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RESUMO

Este trabalho objetivou compreender como professores de Matematica dos Anos Finais do
Ensino Fundamental se apropriam dos contetidos relativos ao desenvolvimento do
pensamento e da linguagem algébricos nas propostas curriculares (BNCC e Curriculo Base do
estado de Santa Catarina), e de que forma os ressignificam em sua pratica pedagogica. Com a
homologacdo da BNCC, em 2017, ocorreu um processo de reformula¢do dos curriculos
estaduais e municipais, a fim de adequa-los as exigéncias do documento. Temas de estudo,
como por exemplo a Algebra, foram incluidos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Assim, para alcancar tal objetivo, foram ouvidos oito professores, por meio de entrevistas
reflexivas analisadas a luz de pesquisas recentes acerca do pensamento e linguagem
algébricos, dentro da perspectiva do Conhecimento Matematico para o Ensino. Os resultados
da pesquisa indicam que ha uma tendéncia a associar a Algebra a manipulagdo simbélica e a
resolucdo de equagdes, apesar da mengao, por parte dos professores, de diferentes aspectos
relacionados ao desenvolvimento do pensamento e a linguagem algébricos. Ha ainda uma
lacuna referente a compreensao de conceitos centrais a esse desenvolvimento, como o
pensamento relacional. Percebe-se também pouca relagdo entre a Algebra do Ensino Superior
e a Algebra escolar. No que diz respeito aos documentos curriculares, a maioria dos
professores ndo relatou mudanga em suas praticas, tampouco no conhecimento dos estudantes
vindos dos Anos Iniciais. Houve muitos relatos relacionados as dificuldades dos estudantes na
apropriacdo e significagdo da linguagem simbolica. Por parte dos professores, percebe-se uma
tentativa de associar a Algebra as questdes do cotidiano, o que pode gerar limitagdes
epistemologicas na compreensdo dos estudantes, a depender de como ¢ feita. Nota-se também
uma grande demanda por momentos de formacdo continuada que tratem de temas pertinentes
a pratica docente e ao ensino de Matematica.

Palavras-chave: Pensamento algébrico. Linguagem algébrica. Conhecimento matematico

para o ensino. Formagao de professores.



ABSTRACT

This study aimed to understand how Mathematics teachers in the Final Years of Elementary
School appropriate the content related to the development of algebraic thinking and language
in the curricular proposals (BNCC and the Curriculum Base of the state of Santa Catarina)
and how they reframe it in their pedagogical practice. Since the approval of the BNCC in
2017, there has been a process of reformulation of state and municipal curricula to adapt them
to the requirements of the document. Regarding the teaching of Algebra, a novelty is that its
study is now included in the Initial Years of Elementary School. To achieve this objective,
eight teachers were interviewed through reflective interviews, which were analyzed in light of
recent research on algebraic thinking and language within the perspective of Mathematical
Knowledge for Teaching. The research results indicate a tendency to associate Algebra with
symbolic manipulation and equation solving, despite teachers mentioning different aspects
related to the development of algebraic thinking and language. There is also a gap regarding
the understanding of central concepts to this development, such as relational thinking. There
is also little connection between Higher Education Algebra and school Algebra. Regarding
curricular documents, most teachers did not report changes in their practices, nor in the
knowledge of students coming from the Initial Years. There were many reports related to
students' difficulties in appropriating and giving meaning to symbolic language. On the part of
the teachers, there is an attempt to associate Algebra with everyday issues, which may
generate epistemological limitations in students' understanding, depending on how it is done.
There is also a great demand for moments of continued formation that deal with topics more
relevant to teaching practice and the teaching of Mathematics

Keywords: Algebraic thinking; Algebraic language; Mathematical Knowledge for teaching;
Teacher’s formation.
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1 INTRODUCAO

Inicialmente, gostaria de citar algumas experiéncias pessoais que culminaram com a
realizagdo desse trabalho. Desde a Educagao Béasica até o Ensino Superior.

Cursei meu Ensino Fundamental em Cordilheira Alta, no oeste de Santa Catarina,
cidade onde passei a infancia e a juventude. Do 1° ao 5° ano em uma escola, do 6° ao 9° em
outra, ambas publicas. Sempre tive facilidade com a Matematica da escola, um dos motivos
pelos quais optei pelo curso de Licenciatura na area. Minhas experiéncias no Ensino
Fundamental me levaram a associar a palavra “Algebra” principalmente a resolugdo de
equacdes, em que letras do alfabeto eram frequentemente utilizadas como incognitas. Nas
aulas de Matematica, o foco estava na execucdo das operagdes, com pouca énfase no
entendimento do significado por tras delas. No Ensino Médio, cursado em Chapecd, Santa
Catarina, em uma institui¢do privada, nio mudei minha perspectiva acerca do que é Algebra,
no entanto, fui motivado por meu professor a compreender a Matematica de forma mais
voltada as demonstracdes e as justificativas do porqué as coisas funcionam de determinada
maneira. Minhas aulas favoritas eram aquelas em que ele demonstrava ou justificava algum
teorema ou propriedade matematica. Essa curiosidade também me cativou a seguir o caminho
do curso de Matematica.

Durante o curso de licenciatura, minha visdo sobre a referida disciplina mudou.
Desde o inicio, fui introduzido a uma Matematica altamente formal, focada na precisdo das
defini¢cdes, demonstragdes e logica, aspectos cruciais na formagdo de um matematico. No
entanto, experiéncias como o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia), através do qual pude interagir com alunos do ensino basico, me mostraram que o
conhecimento da Matematica de nivel superior ndo era suficiente para a formagdo de um
professor da area. Isso despertou meu interesse pela pesquisa em Educagdo Matematica.

Impulsionado por tal interesse e encorajado por colegas que ja estavam trilhando esse
caminho, juntei-me ao grupo de estudos ICEM (grupo de estudos e pesquisas em
Insubordinagdes Criativas em Educacdo Matematica), onde, naquele ano, exploramos o
pensamento algébrico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Pode parecer surpreendente
que um estudante de graduacdo em Matematica, que planeja atuar nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, se envolva em discussdes sobre o pensamento algébrico nos
Anos Iniciais. No entanto, esse topico € recente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para esse nivel de ensino e representa um desafio significativo na criacdo de uma abordagem

de Early Algebra que permita uma continuidade no ensino posterior.
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Com base nas experiéncias no grupo € em pesquisas anteriores sobre pensamento
algébrico, apresentei um trabalho na 1* Feira de Matematica da UFSC, organizada pelo PET
Matematica (Programa de Educacdao Tutorial), do qual fiz parte por trés semestres. Nesse
trabalho, abordei o pensamento algébrico no contexto do estudo de sequéncias recursivas e
repetitivas nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Em seguida, 8 medida que se aproximava
o final da graduacao, resolvi continuar explorando o pensamento ¢ a linguagem algébricos no
Trabalho de Conclusdo de Curso, intitulado “Algebra na BNCC: um olhar para uma colecio
de livros didaticos”. Nele, analisei uma cole¢ao de livros didaticos publicada ap6s a BNCC, a
qual ja continha as novas exigéncias.

Com o objetivo de dar continuidade aos estudos relacionados ao pensamento ¢ a
linguagem algébricos, decidi investigar como tais documentos impactam na pratica dos
professores. Tendo como novidade a inser¢io da Unidade de Algebra nos Anos Iniciais, o
advento da BNCC gerou inumeras insegurangas nos docentes que atuam nessa etapa de
ensino, conforme constatou Jungbluth (2020) em sua pesquisa.

No contexto catarinense, temos outro documento elaborado a partir da BNCC, o
Curriculo Base da Educagao Infantil ¢ do Ensino Fundamental do Territério Catarinense
(CBTC), de 2019. E nesse contexto que surge o presente trabalho, o qual tem como objetivo
geral compreender como professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental se apropriam dos conteudos relativos ao desenvolvimento do pensamento e
da linguagem algébricos nas propostas curriculares (BNCC e Curriculo Base do estado
de Santa Catarina) e de que forma os ressignificam em sua pratica pedagogica. Para
tanto, levantamos a seguinte questao de pesquisa: o que dizem os professores acerca das suas
mudangas de praticas em relagdo aos contetidos de Algebra apresentados nas novas propostas
curriculares (BNCC e Curriculo Base)?

No capitulo inicial, apresentamos uma revisao bibliografica de pesquisas de mestrado
e doutorado a respeito da educacdo algébrica nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Por
meio dos resultados desses estudos, pudemos formular algumas hipoteses sobre a fala dos
professores que seriam ouvidos.

No capitulo seguinte, abordamos a Algebra a partir de seu desenvolvimento
histérico, das mudangas na linguagem e de suas abordagens metodoldgicas. Trazemos a tona
0 seu movimento na educacao brasileira, desde sua introdugdo, em 1799, até a sua presenca
nos documentos curriculares atuais, sobretudo BNCC e CBTC. No mesmo capitulo,
apresentamos ainda algumas conceituacdes acerca do pensamento e da linguagem algébricos,

bem como a discussao de topicos que permeiam o ensino de Algebra no Ensino Fundamental.
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Em seguida, tratamos de questdes relacionadas ao conhecimento profissional
docente, isto ¢, o Conhecimento Matematico para o Ensino, de acordo com a abordagem
proposta por Deborah Ball e colegas, com o objetivo de melhor compreender os
conhecimentos necessarios para o Ensino de Algebra, a partir das falas dos professores
participantes da pesquisa.

O capitulo da sequéncia tem carater metodoldgico e, nele, apresentamos os
participantes da pesquisa, os tramites legais para a execu¢ao da mesma, o instrumento de
constru¢do dos dados (entrevista reflexiva), bem como os procedimentos de organizagao,
categorizagdo e andlise destes. E importante considerar que faz parte do objetivo desse
trabalho a constru¢ao de um instrumento de produgdo de dados que possibilite a reflexdo aos
professores sobre as mudangas relativas ao ensino de Algebra a partir dos novos documentos
curriculares. Assim, utilizamos o referencial tedrico sobre o conhecimento do professor na
elaboracdo desse instrumento, assumindo, dessa forma, de forma que esse referencial possua,
também, uma dimensdo metodoldgica. Destacamos que interessa-nos dar voz, ouvidos e
proporcionar a reflexdo por meio de entrevistas reflexivas, objetivando espagos para o diverso
e a multiplicidade de olhares, sem uma preocupacao em aprofundar cada um dos aspectos.

Apbs a descricdo dos procedimentos metodoldgicos, expomos a analise dos dados da
pesquisa, em contraste com os referenciais tedricos pertinentes em cada uma das cinco
categorias: (1) “Comega no sétimo, né? Compreensdo/conhecimento acerca do campo da
algebra”; (2) “Professora, o que é esse numero ai, essa letra? Dificuldades dos estudantes
com a algebra”; (3) “A gente anda conforme as condig¢oes. Os documentos curriculares e a
pratica dos professores”; (4) “Eu sigo bastante o livro, né? Recursos para o ensino”; (5) “E ai
o professor tem que andar por conta. Questoes da pratica profissional docente”.

Por fim, no ultimo capitulo, tecemos nossas consideracdes finais, levando em conta o
objetivo da pesquisa, a questdo de investigagcdo e os resultados encontrados. Recapitulamos,
portanto, o que foi observado em cada categoria, apontamos os horizontes para os quais a
investigacdo pode ser ampliada e realizamos uma reflexdo geral sobre o processo de

elaboragdo do trabalho.

1.1 PANORAMA DE ALGUMAS PESQUISAS

O primeiro passo desta investigacdo foi a busca por pesquisas brasileiras que
tratavam da area da Algebra na etapa dos Anos Finais do Ensino Fundamental e da Formagio

de Professores. Com o intuito de analisar os resultados de pesquisas concluidas que pudessem
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nos indicar possiveis hipoteses do que iriamos encontrar na fala dos professores, optamos por
identificar teses e dissertagdes.

A pesquisa foi feita no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, no segundo
semestre do ano de 2022. No buscador foram inseridos os descritores ‘“pensamento
algébrico”, “linguagem algébrica” e “ensino de Algebra na Educagdo Bésica”, separados pelo
conectivo “or”, de forma que pudéssemos alcancar o maior nimero possivel de estudos
relacionados ao tema. No total, foram encontrados 191 trabalhos. Em seguida, excluimos os
que abordavam etapas de ensino que ndo faziam parte da nossa pesquisa, como 0s Anos
Iniciais, o Ensino Médio e o Ensino Superior, ¢ os que tinham foco muito especifico em
algum contetido da Algebra ou etapa dos anos Finais. Posteriormente, através da leitura de
resumos e, quando necessario, do trabalho como um todo, selecionamos os que mais tinham
relagdo com a nossa pesquisa. Restaram, na selecao final, sete trabalhos, sendo duas teses de
doutorado e cinco dissertacdes de mestrado. Nos proximos pardgrafos, apresentaremos as
pesquisas e seus resultados mais relevantes para este estudo.

Rochemback (2021) se prop0s a investigar, através de uma pesquisa bibliografica,
teses e dissertagdes brasileiras da ultima década (2010-2019) voltadas a formacao de
professores para o ensino de Algebra. Entre as principais conclusdes, destaca-se a tendéncia
da defesa de tal ensino desde os Anos Iniciais, o qual, segundo a autora, vem sendo enfatizado
nas pesquisas desde a década de 1980.

Outro ponto reforcado por Rochemback (2021) em sua investigag¢do, diz respeito a
transi¢do da Aritmética para a Algebra. Segundo a autora, a introdu¢io da Algebra nos Anos
Iniciais evita que haja uma “ruptura entre Aritmética e Algebra, uma vez que elas ja estejam
estabelecidas como complemento uma da outra com o desenvolvimento do pensamento
algébrico.” (Rochemback, 2021, p. 109)

Soares (2018) acompanhou um grupo de professores a fim de investigar que
elementos do pensamento algébrico seriam por eles identificados ao realizarem algumas
tarefas. O estudo mostrou que a maior parte do grupo teve contato prévio com o conceito de
pensamento algébrico e que os docentes acreditam que o desenvolvimento desse tipo de
pensamento pode comegar nos Anos Iniciais.

No entanto, Soares (2018) concluiu que sdo poucos os elementos relativos a este tipo
de pensamento identificados por eles na realizacdo das tarefas. Destaca-se, sobretudo, a
demasiada énfase na linguagem simbdlica, a auséncia ou ndo valorizagdo de outras formas de
linguagem e a ndo mencdo do conceito de generalizagdo, considerado central para o

desenvolvimento do pensamento algébrico.
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Ferreira (2014), em sua tese de doutorado, trabalhou com outro conceito que ¢ de
nosso interesse: o conhecimento matematico para o ensino, desenvolvido por Deborah Ball
em conjunto com pesquisadores da Universidade de Michigan, a partir das leituras de Lee
Shulman, o qual elaborou o conceito de conhecimento pedagdgico do conteudo. Seu enfoque
foi identificar os elementos que constituem esse tipo de conhecimento, relativos ao ensino de
Algebra na Educagdo Basica. Para tanto, acompanhou as aulas de dois professores, um do 8° e
um do 9° ano, em periodos em que foram lecionados contetidos de Algebra.

Em sintese, a autora identificou os seguintes elementos do conhecimento matematico
para o ensino no trabalho com Algebra na Educagio Basica: situagdes didaticas em que se faz
presente a dualidade processo-objeto € que mostram a importancia do trabalho de promogao
de uma visdo flexivel dos significados da simbologia algébrica (processo, procedimento,
estrutura, objeto, conceito); conhecimento dos diversos significados das operagdes aritméticas
e da logica das suas propriedades, assim como um olhar para os procedimentos de calculo que
estimule a perspectiva destes como agdes estruturais a serem eventualmente objeto de
generalizac¢do no trabalho com as expressdes algébricas e com as equagdes; o reconhecimento
do papel de atividades que envolvem a modelagem, tal como a resolugdo de problemas, como
forma de dar sentido, em contextos significativos; o reconhecimento dos diferentes papéis do
sinal da igualdade; e o reconhecimento dos diferentes significados das letras na Algebra, do
sentido de utilizagdo delas na andlise do papel das defini¢cdes e da organizagdo logica do
conhecimento matematico escolar, tendo em vista a promog¢ao da aprendizagem segundo as
necessidades e limitagdes correspondentes aos diversos estagios do processo de educacdo
escolar.

O trabalho de Pinheiro (2018) investigou crencas de autoeficacia docente de
professores dos Anos Iniciais e Finais com relagdo ao desenvolvimento do pensamento
algébrico. Por ser um estudo relativamente recente, percebemos aqui que ha preocupacdo em
incluir professores dos Anos Iniciais em pesquisas desse tipo. Conforme mencionado
anteriormente, a BNCC traz como uma de suas novidades, a inclusdo da unidade tematica de
Algebra ja nos Anos Iniciais, embasada em uma perspectiva do ensino de Algebra, a Early
Algebra, que considera que ja nesta etapa de ensino deve-se iniciar o processo de
desenvolvimento do pensamento algébrico. Portanto, apesar de os Anos Iniciais ndo estarem
em foco no nosso trabalho, ¢ de nosso interesse saber se os professores dessa etapa puderam
notar diferencas nos estudantes que tiveram contato com os conteudos e atividades que

visavam desenvolver o pensamento algébrico na etapa de ensino anterior.
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Na pesquisa em questdo, Pinheiro (2018) concluiu que professores dos Anos Iniciais
demonstraram certa confianga em trabalhar com praticas de ensino relacionadas ao
desenvolvimento do pensamento algébrico. Contudo, se mostraram mais inseguros quando
indagados sobre atingir certos objetivos de aprendizagem relacionados a Algebra. Ja nos Anos
Finais, a situa¢do se inverte, os professores que atuam nessa fase apresentaram maior
seguranga em atingir os objetivos de aprendizagem e, de maneira geral, indicaram ter mais
crengas positivas em relagdo a sua atuagdo no desenvolvimento do pensamento algébrico. O
autor atribui esse resultado ao maior contato e vivéncia que esses professores tiveram com a
Algebra.

O estudo conclui que ambos os grupos demonstraram crengas positivas, no entanto,

tais crengas ndo podem ser consideradas fortes, uma vez que:

[...] os professores demonstraram estar mais facilmente suscetiveis a obstaculos
educacionais na tarefa de desenvolver o pensamento algébrico nos alunos e,
também, suscetiveis a dificuldades decorrentes dos processos de ensino e de
aprendizagem de Algebra (Pinheiro, 2018, p. 114).

Podemos encontrar convergéncias no trabalho supracitado com a pesquisa de Pires
(2012), uma dissertagdo de mestrado que ouviu e analisou falas de licenciandos em
Matematica, relativas ao ensino da linguagem algébrica. O autor sintetiza as falas dos futuros
professores a respeito da Algebra: dificil e abstrata para os estudantes. Apesar de varios
estudantes relatarem que no percurso da Educagdo Bésica tinham facilidade com os contetidos
de Algebra, hd uma concordéncia geral acerca de que os processos de ensino aos quais foram
submetidos eram repetitivos € mecanicos. Ao projetarem sua futura atuagdo, buscam se
distanciar do que encontraram no percurso escolar e destacam o uso da Algebra como
ferramenta de resolucao de problemas, bem como o uso de modelagem matematica, materiais
manipulativos e sofiwares para o ensino.

Os estudantes também ndo hesitam em fazer comparagdes entre a Algebra que
aprendem no meio académico e a que € ensinada na escola. Alguns, inclusive, relatam entrar
em choque ao ter contato com a Algebra do Ensino Superior. Esses relatos apontam para uma
situagdo em que o autor, ancorado em outras pesquisas, afirma que a conexdo entre essas
Algebras ndo se restringe a uma transposi¢do didatica, uma vez que possuem objetivos
diferentes. Os estudantes, conclui o autor, ao refletirem sobre o ensino de Algebra, nao o

dissociam de suas vivéncias escolares e académicas.

A ruptura que conseguem perceber na Algebra escolar e na Algebra académica é
quebrada através das reflexdes da complexidade do espago escolar, bem como das
varias possibilidades pedagogicas de ensinar esse contedo, quando as metodologias
de ensino aprendidas no curso de formagéo inicial ndo sdo descartadas e aliam-se as
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lembrancas das boas praticas de seus professores quando lhes ensinaram tal
conteudo (Pires, 2012, p. 122).

Pires (2012) deu continuidade aos estudos relacionados ao campo do ensino de
Algebra. Dessa vez, efetuou uma metanélise de pesquisas brasileiras do periodo de 1994 a
2014, sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico na Educagao Basica, com o objetivo
de analisar elementos tedricos e metodologicos, € entender quais desses elementos tém sido
priorizados na educagdo escolar (Pires, 2018). Ao fazer o mapeamento dos trabalhos, o autor
percebeu uma grande concentracdo de pesquisas referentes a etapa dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, nas quais se reflete a concepgio de que o estudo da Algebra
deveria se dar apenas nessas etapas, conforme consta nas propostas curriculares do periodo
analisado. Todavia, Pires (2018) identificou nesses trabalhos o aparecimento da tendéncia da

Early Algebra e percebeu a predominancia de alguns contetidos:

A maioria dos autores enfatiza a observacao de regularidades e padrdes aritméticos e
geométricos em grandezas discretas (movimento regular) para elaboracdo de uma
formula geral ou ainda ideia de varidvel, outros conceitos ainda aparecem de forma
explicita como as expressoes algébricas, equagdes e fungdes, mas como ideias
inerentes as duas primeiras, que sdo mais predominantes (Pires, 2018, p. 96).

Existem muitas teorias e metodologias utilizadas. As principais tendéncias sdo
fundamentadas na engenharia didatica, na metodologia de resolu¢do de problemas e na teoria
historico-cultural, mas ha também a emergéncia de tendéncias como a Early Algebra e os
Design Experiments. O autor identificou nas pesquisas uma concep¢ao de Matematica pronta
e acabada. A partir disso, afirma que falta movimento e questionamento nas sequéncias
didaticas propostas pelos pesquisadores, que, em geral, demonstram uma certeza de que o
pensamento algébrico se inicia com atividades que envolvem padrdes e regularidades, além de
pouco aprofundamento ou diferenciagdo entre pensamento e linguagem. Por fim, traz

reflexdes para repensar a organizagao do ensino de Algebra,

[...] de forma que o desenvolvimento do pensamento algébrico ndo fique restrito a
apenas alguns de seus aspectos, como a observagdo de regularidades de padroes e
sequéncias. Além disso, elementos historicos do conceito sdo importantes para
contextualizar as caracteristicas do pensamento algébrico e explicitar as atividades
do ser humano na sistematizacao desse tipo de conhecimento (Pires, 2018, p. 123).

Um fundamento para essas reflexdes pode também ser encontrado no trabalho de
Panossian (2008), que investigou as dificuldades de estudantes com contetidos e conceitos
algébricos, a fim de fornecer indicadores para a organizacdo do ensino. A pesquisa foi feita
com estudantes da 6* série, equivalente ao atual 7° ano. Tal escolha, justifica a autora, se da

pelo fato de que os contetidos de Algebra eram formalmente apresentados aos alunos nessa
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etapa escolar. Ao analisar tarefas realizadas por um grupo de estudantes, ela produziu

importantes sinteses. Acerca da formacao de conceitos algébricos, alerta:

O processo de formagdo de um conceito é complexo ¢ ndo ocorre a partir da
proposta de uma determinada situagdo-problema sendo que aos estudantes, devem
ser oferecidas oportunidades de ndo somente aplicar um conceito, mas forma-lo
(Panossian, 2008, p. 170).

Panossian (2008) também argumenta que muitos dos conceitos tomados pelos
professores como apreendidos pelos estudantes, sdo, na verdade, pseudoconceitos. Estes sao
considerados suficientes para a comunicagdo entre professor e aluno, mas os significados

atribuidos a eles e a linguagem ndo coincidem. A autora enfatiza, ainda, que

No movimento légico-histérico do conhecimento algébrico na humanidade,
percebemos a necessidade sempre premente de recorrer a uma linguagem que
refletisse o pensamento, que pudesse ser instrumento dele. Assim tal linguagem aos
poucos se constituia historicamente. A diferenca no ensino é que tal linguagem
atualmente se apresenta constituida por um simbolismo formal e precisa ser
apropriada pelos estudantes (Panossian, 2008, p. 171).

Dessa forma, o estudante se vé obrigado a compreender um novo tipo de linguagem
sem conhecer o seu processo de desenvolvimento e sem ao menos explorar outras etapas do
desenvolvimento da linguagem algébrica (a oralidade, a escrita ou outras formas de
abreviacdo), o que a torna um instrumento ausente de significado e utilizado mecanicamente.

Na sequéncia, Panossian (2008) refor¢a a compreensio de que ndo ha uma
linearidade entre desenvolvimento do pensamento aritmético e do pensamento algébrico. Nas
tarefas que necessitavam de um conhecimento aritmético e, posteriormente, de uma
generalizagdo para casos mais complexos, “percebe-se que o conhecimento aritmético que os
estudantes apresentaram para resolugdo das questdes ndo foi suficiente para permitir ou
encaminhar avangos em relacdo ao conhecimento algébrico” (Panossian, 2008, p. 172).

A leitura dos trabalhos supracitados nos permitiu observar algumas tendéncias para o
ensino de Algebra no presente momento, bem como nos situou em relagdo aos desafios postos
as propostas curriculares quanto ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem
algébricos. Alguns desses pontos serdo desenvolvidos mais adiante, com base em pesquisas
recentes do campo da Algebra e do pensamento e linguagem algébricos, tais como a inser¢do
da Early Algebra nos curriculos, a relagdo entre Algebra e Aritmética, o conceito de
generalizacdo e a linguagem para expressa-la, a linguagem algébrica no seu desenvolvimento

historico, entre outros.
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2 PENSAMENTO E LINGUAGEM ALGEBRICOS: DO SEU
DESENVOLVIMENTO HISTORICO AS SALAS DE AULA DA ATUALIDADE

Neste capitulo, abordamos o campo da Algebra a partir de seu desenvolvimento
historico, das suas mudangas na linguagem e abordagens. Em seguida, trazemos a tona o seu
movimento na educacgdo brasileira, desde sua introdugdo, em 1799, até a sua presenga nos
documentos curriculares atuais (BNCC e CBTC). Posteriormente apresentamos algumas
conceituagdes acerca do pensamento e da linguagem algébricos, bem como a discussao de

topicos que permeiam o ensino de Algebra no Ensino Fundamental.

2.1 O PERCURSO HISTORICO DA ALGEBRA E DA LINGUAGEM ALGEBRICA

A Algebra ¢ um amplo campo da Matematica. De acordo com Eves (2009), os
primeiros registros desse dominio datam de 2000 a.C., com os babilonicos nas antigas
civilizacdes. Desde entdo, a linguagem algébrica evoluiu da retdrica para uma linguagem
simbdlica.

Atualmente, a Algebra ¢ reconhecida como um ramo da Matematica que lida com a
resolucdo de equacdes, a andlise de estruturas e a utilizacdo de simbolos como ferramenta
para traduzir conceitos matematicos e resolver problemas. Tais problemas t€ém uma longa
historia e, mesmo na auséncia da linguagem simbolica moderna, os estudiosos dedicados a
Matematica contribuiram para o avanco deste campo, demonstrando que ele ndo depende
exclusivamente da manipulacao de simbolos (Eves, 2009).

Eves (2009) observa que, ja em 2000 a.C., os babilonios haviam desenvolvido uma
forma avancada de Algebra retérica ao resolver equagdes de segundo grau, assim como
algumas cubicas (grau 3) e biquadradas (grau 4), sem usar simbolos, apenas palavras. Os
egipcios, em um periodo posterior, também abordaram a resolu¢do de equagdes, utilizando
sinais para adi¢do, subtragdo e igualdade, além de simbolos para representar incognitas, como
exemplificado no papiro de Ahmes, datado de cerca de 1650 a.C.

Os pitagdricos gregos, através de uma abordagem geométrica, resolveram equagoes
de segundo grau e desenvolveram identidades algébricas, apesar da auséncia de notagdo.
Diofanto de Alexandria, por outro lado, introduziu uma Algebra sincopada em sua obra
"Aritmética", utilizando abreviag¢des para poténcias, nimeros e operagdes (Eves, 2009).

Eves (2009) aponta também a contribui¢ao dos hindus para o referido tema, visto que

adotaram a sincopac¢do e aceitaram numeros negativos e irracionais. A palavra "Algebra" tem
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origem na obra de Al-Khowarizmi, que tratava da resolucdo de equagdes, principalmente de
segundo grau, sem o uso de simbolos, mas com uma linguagem retdrica que se assemelha a
Algebra elementar moderna (Eves, 2009).

Segundo o autor, a Algebra simbolica comecou a se desenvolver apenas no final da
Idade Média (Eves, 2009). Matematicos como Frangois Viéte introduziram simbolos como
"+" e "-", utilizaram vogais para representar incdOgnitas, consoantes para representar
constantes e encontraram solugdes gerais para equagdes cubicas e quarticas.

A partir do percurso historico apresentado por Eves (2009) pode-se perceber a
evolucdo de trés tipos de linguagem: a retorica (pré-Diofanto), que utilizava a linguagem
natural para resolver problemas; a sincopada (de Diofanto), que empregava abreviagdes para
termos e quantidades repetidas; e a simbolica (pés-Viete), que usa simbolos para denotar

quantidades e operagdes, e representa a linguagem atual da Algebra moderna.

2.2 0 MOVIMENTO DA ALGEBRA NA EDUCACAO BRASILEIRA

A introdugdo da Algebra na educagdo brasileira ocorreu em 1799, conforme
apontado por Miguel, Fiorentini e Miorim (1992). Nesse periodo, ela se tornou mais um
componente do curriculo de ensino secundério, juntando-se a Geometria, Aritmética e
Trigonometria. Posteriormente, em 1931, com a Reforma Francisco Campos, esses conteudos
foram unificados sob a disciplina de "Matematica".

De acordo com a legislagio da época, o estudo da Algebra seguia o estudo da
Aritmética e precedia o estudo da Geometria. Essa sequéncia foi mantida até a Reforma de
1931. No entanto, os autores observam que, apesar de indicarem um certo "equilibrio
enciclopédico" entre esses quatro campos da Educagio Matematica escolar, isto é, Algebra,
Geometria, Aritmética e Trigonometria, na pratica, os professores e os elaboradores de
programas educacionais ndo demonstravam plena consciéncia da importancia de cada um
desses contetidos na formacio dos estudantes. A presenca da Algebra, em particular, muitas
vezes se dava apenas porque era considerada importante em outras na¢des "mais avancadas"
(Miguel; Fiorentini; Miorim, 1992).

A reforma de 1931 trouxe o curriculo seriado como uma inovagao, mas nao implicou
em mudangas significativas nos contetidos e na abordagem da Algebra, que continuou a ser
ensinada com énfase em processos mecanicos e regras desprovidas de justificativas. Ao
compara-la com a Geometria, um campo da Matematica que ja estava bem consolidado desde

o século III a.C., Miguel, Fiorentini e Miorim (1992, p. 43) observam que
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Para o estudante a Matematica devia assemelhar-se a um monstro de duas cabegas:
uma estritamente racional, que seria desenvolvida pela geometria, demonstrando-lhe
todas as afirmacdes com o objetivo de elevar seu espirito — ainda que tudo isso lhe
fosse de dificil entendimento — e a outra, estritamente pragmatica, que seria
desenvolvida pela Aritmética e pela Algebra, desfiando regras e férmulas —
geralmente aceitas sem justificativas com o objetivo de resolver problemas, em sua
maior parte artificiais.

A Figura 1, retirada de um livro didatico de 1928, exemplifica o carater pragmatico e

desprovido de significados que permeava o ensino de Algebra na época.

Figura 1 - Excerto de um livro da época do Movimento da Matemadtica Moderna

l.o caso. Para multiplicar um monomio por outro,
maltiplicam-se os coefficientes e, em continuagdo, escrevem-
se as letras, affectando cada uma de um expoente egual d
somma dos expoentes que a mesma lefra tem nos monomios,
¢ ao producto obtido dd-se o signal que lhe corresponde,
segundo a regra dos signaes.

Exempros ;
(3a°b) (4ab*c) —12a°6%¢c; (—Txy) (5xtz) = — 355z ;
(5m*n'p*)(— Smn’pir's) = — 25m*n’p''r's;
(—3a’b'c)(— 2a*b*c*d) = 6a’b*c*d.

34. 20 caso. Regra. — Para multiplicar um polyno-
mio por um monomio, multiplica-se, pela regra do primeiro
caso, cada um dos termos do polynomio pelo monomio, e
sommam-se os productos parciaes.

E’' a mesma regra da multiplicacio de uma somma e
de uma differenca indicada por um numero, j4 demonstra-
da em arithmetica. :

ExempLos :
(3a°—4a'b—6ab*+-2b% 2a*h —= 6a°b— Ba'b*—124°0* + 4a* b,
(52l — 2% + Oxp® — 4y*) (— 3" ) = — 15x%° 4-6x%y* =
— 272 4 12x5°,

Fonte: Perez e Marin (1928, p. 35 apud Miguel; Fiorentini; Miorim, 1992, p. 43)

A partir da década de 1960, em consonancia com uma tendéncia mundial, surgia no
Brasil uma nova abordagem para o ensino da Matematica, conhecida como o Movimento da
Matematica Moderna (MMM). Essa nova abordagem tinha como um de seus objetivos a

integracdo do ensino da Aritmética, da Algebra e da Geometria, e incorporava elementos
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como a teoria dos conjuntos, estruturas algébricas e relagdes fundamentais para a construgao
da logica matematica, conforme descrito por Miguel, Fiorentini ¢ Miorim (1992).

Segundo esses autores, Algebra assumiu, entdo, posi¢do de destaque em relagio as
outras areas, uma vez que, em sua concep¢ao moderna, desempenhou um papel fundamental
ao longo dos séculos XIX e XX, ao tornar a Matematica mais rigorosa, abstrata e precisa,

como mostra o trecho a seguir:

A toda sentenca aberta, que encerra a relagdo de igualdade e que se torna verdadeira
para determinados valores das varidveis, da-se o nome de equagdo. Para que as
sentencas se tornem verdadeiras ¢ necessario que se dé as variaveis valores que
pertencam a um conjunto universo (Zambuzzi, 1965, p. 14, apud Miguel; Fiorentini;
Miorim, p. 47, 1992).

O trecho acima explicita a preocupacdo com o rigor matematico ¢ a abstragdo,
evidenciada pelo uso de termos como "sentenga aberta" e "conjunto universo". Nota-se uma
diferen¢a na abordagem em relacdo ao periodo anterior, pois, ao introduzir o conceito, ndo ha
énfase em seu valor pratico na resolugdao de problemas reais; em vez disso, ¢ fornecida uma
definicdo abstrata.

Apesar do foco recebido durante o periodo do Movimento da Matematica Moderna
(MMM), Miguel, Fiorentini e Miorim (1992) concluem que o ensino da Algebra foi
prejudicado, "uma vez que o projeto fundamentalista, ao tentar superar o algebrismo presente
nesse ensino, acabaria conferindo a ele um carater austero, formal e desinteressante aos olhos
dos alunos. Perderia, inclusive, o aspecto positivo que tinha: seu valor pratico na resolugao de
problemas” (p. 52).

Os mesmos autores também argumentam que, apos o periodo do MMM, a
Geometria, que inicialmente teve um papel secundario no movimento, voltou a receber
atencao significativa na pesquisa em Educacdo Matematica. Ela passou a ser abordada de
maneira mais intuitiva, combinando os conceitos da geometria euclidiana. Enquanto isso, o
ensino da Algebra parece ter sido relegado a um segundo plano no contexto das producdes
académicas (Miguel; Fiorentini; Miorim, 1992).

Em um novo trabalho, Fiorentini, Miguel e Miorim (1993) afirmam que o ensino da
Algebra foi influenciado por pelo menos trés concepgdes distintas ao longo do tempo. Em
primeiro lugar, destacam a concep¢do linguistico pragmatica, o chamado "transformismo
algébrico," que serviu como base para o ensino da Algebra no Brasil e em outros paises
durante o século XIX e a primeira metade do século XX. Essa abordagem envolvia a obtencao
de expressdes algébricas equivalentes por meio da aplicagdo de regras e propriedades, e

frequentemente resultava em atividades puramente mecanicas, muitas vezes, artificiais. O
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objetivo era resolver problemas, no entanto, estes constantemente careciam de relevancia
pratica na vida real.

A partir da década de 1950 até os anos 1970, o Movimento da Matematica Moderna
contestou essa concepgdo. Nesse cenario, o papel da Algebra passou a ser o de fundamentar
todo o ensino de Matemadtica. Isso implicou na justificagdo das etapas do transformismo
algébrico por meio da introdugdo de propriedades estruturais das operagdes, pois acreditava-
se que isso capacitaria os alunos a identificarem essas estruturas em outros contextos e
aplicagoes. Tal concepgao foi chamada de fundamentalista-estrutural. Nessa abordagem, os
topicos algébricos foram reorganizados e deu-se énfase aos conjuntos numéricos, suas
propriedades estruturais, sentengas abertas e fechadas, conjunto universo, conjunto verdade,
equacdes e inequacdes de primeiro grau. Somente apds essa base, passaram a ser abordadas as
expressoes algébricas, valores numéricos, operacdes e fatoracdo. Posteriormente, os novos
conteudos algébricos, como fungodes, foram introduzidos (Miguel; Fiorentini; Miorim, 1992).

Em um terceiro momento, houve uma tentativa de sintese entre as duas concepgdes
mencionadas, ao combinar a justificagdo das etapas do transformismo algébrico com o valor
instrumental da Algebra, que era a base da Matematica Moderna. A nova concepgio foi
chamada pelos autores de fundamentalista-analogica. O que caracterizou essa abordagem foi
o uso de recursos analdgicos, especialmente geométricos e visuais. A ideia era justificar
identidades algébricas por meio de construgdes geométricas, pois acreditava-se que iSsO
facilitaria o aprendizado em comparacdo com uma abordagem estritamente l6gico-simbdlica.
Contudo, essa transi¢do para a abordagem simbolica era vista como desafiadora e a falta de
percep¢do de que a Algebra poderia existir independentemente de justificagdes geométricas
atrasou o desenvolvimento do que hoje chamamos de pensamento algébrico-abstrato (Miguel;
Fiorentini; Miorim, 1992).

Nessa concepgdo, recursos concretos eram frequentemente utilizados como balangas
e gangorras para justificar etapas do transformismo algébrico, e recorriam a principios do
equilibrio fisico. Apesar das diferencas, as regras algébricas ainda desempenhavam um papel
central no ensino, aproximando-se, nesse aspecto, da abordagem do "transformismo
algébrico." (Miguel; Fiorentini; Miorim, 1992).

Para superar o enfoque do ensino de Algebra a partir do referido “transformismo
algébrico”, que tinha a linguagem simbdlica como protagonista, os autores defendem uma
concep¢do de Educagdo Algébrica em que se repense a relacdo entre pensamento e
linguagem, uma vez que “essa relacdo de subordinacdo do pensamento algébrico a linguagem

desconsidera o fato de que, tanto no plano histérico quanto no pedagogico, a linguagem ¢,
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pelo menos em principio, a expressdo de um pensamento” (Fiorentini; Miguel; Miorim, 1993,
p.85). Em seguida, defendem que pensamento e linguagem subsistem em uma relagdo
dialética, e nao de subordinagdo. Portanto, faz-se necessario questionar “quais seriam os
elementos caracterizadores de um tipo de pensamento que poderia ser qualificado como
algébrico.” (Fiorentini; Miguel; Morim, 1993, p. 85). No que diz respeito a linguagem, os
autores concluem que héa inumeras formas através das quais o pensamento algébrico pode ser
expresso, tais como a linguagem natural, linguagem aritmética, geométrica ou simbolica.
Dentre as implicagdes pedagogicas dessa nova concepgdo, os Fiorentini, Miguel ¢ Morim

(1993) destacam a necessidade de inser¢do do pensamento algébrico ja nos Anos Iniciais.

2.3 CARACTERIZANDO PENSAMENTO E LINGUAGEM ALGEBRICOS

Definir o que ¢ Algebra nio é uma tarefa simples. De um ponto de vista
epistemologico, Ponte, Branco e Matos (2009), afirmam que a natureza de um campo da
Matematica estd relacionada aos objetos com os quais esse campo trabalha. No caso da
Algebra, em seu desenvolvimento historico, os mesmos autores argumentam que houve uma
mudanca nesses objetos ao longo do tempo e destacam a distingio entre a Algebra moderna e
a Algebra classica.

Inicialmente, a Algebra da Antiguidade priorizava o desenvolvimento de métodos
para resolver equacdes. No século XVI, com a Algebra simbolica, matematicos renascentistas
italianos avancaram na resolu¢do de equacdes complexas, culminando com o Teorema
Fundamental da Algebra estabelecido por Albert Girard (Ponte; Branco; Matos, 2009).

Os autores colocam que, a medida que a Algebra progredia, surgiam conceitos
relacionados a funcdo, o que levou ao desenvolvimento da Andlise Infinitesimal. No entanto,
Abel, ao demonstrar a impossibilidade de encontrar solucdes gerais para equagdes de grau
superior ao quarto e, Galois, ao formular condig¢des para resolver essas equacdes por métodos
algébricos, contribuiram para que a Algebra moderna comegasse a tomar forma. A partir do
século XIX esta ficou marcada, uma vez que se expandia para além das equagdes algébricas,
abrangia equagdes diferenciais e explorava estruturas abstratas como grupos, espacos
vetoriais, anéis € corpos.

Kieran (2004a) propde um modelo de conceituacdo da atividade algébrica escolar em
trés tipos principais: atividade geracional, atividade transformacional e atividade global/meta-

nivel.
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Na atividade geracional, o foco estd na criagdo de expressdes e equagdes, objetos da
Algebra. Isso inclui a formagdo de equagdes que representam situagdes-problema
quantitativas, expressoes que surgem de padrdes geométricos ou sequéncias numéricas €
expressoes que representam as regras das relagoes numéricas. Essas atividades se concentram
na representacdo e interpretacao de situagdes, propriedades e relacdes.

A atividade transformacional se pauta na manipulacdao de expressdes e equagdes por
meio de regras como simplificar, fatorar, expandir, substituir e resolver equagdes. Muitas
vezes, envolve a mudanga da forma de uma expressao ou equagao para manter a equivaléncia.

Na atividade global/meta-nivel, a Algebra ¢ utilizada como uma ferramenta para
resolugdo de problemas, modelagem, identificagdo de estruturas, analise de mudangas,
generalizacdo, andlise de relagdes, justificagdo, prova e previsdo. Essas atividades ndo sdo
exclusivas da Algebra, mas ela é usada como uma ferramenta para realiza-las.

As atividades globais/meta-nivel ndo podem ser separadas das geracionais e
transformacionais na educagdo em Algebra, pois todas elas estdo interconectadas.

Lins ¢ Kaput (2004) reconhecem a complexidade de definir esse campo, mas
concordam em dois pontos-chave que caracterizam o pensamento algébrico: generalizacdo e
expressdao deliberada da generalidade, juntamente com raciocinio estruturado sintatica e
semanticamente. Essa concep¢do permite abordar o pensamento algébrico em diferentes
estagios escolares, incluindo os Anos Iniciais.

Radford (2011) argumenta que distinguir o pensamento aritmético do pensamento
algébrico apenas com base no uso de letras, ¢ inadequado. Ele afirma que o pensamento
algébrico esta relacionado a formas especificas de raciocinio, independentemente do uso de
letras. Embora estas frequentemente representem indeterminagdo, existem outras formas de
expressar tal pensamento, inclusive com simbolos para diagramas e desenhos, além do
simbolismo convencional.

De acordo com Blanton e Kaput (2005), o pensamento algébrico se caracteriza como
0 processo em que os estudantes, a partir de um conjunto de circunstancias particulares, sao
capazes de generalizar tais circunstancias e de expressar essa generalizagdo em linguagem

natural ou até mesmo simbolica, dependendo da situacdo e da etapa de ensino. Por exemplo,

estudantes estdo envolvidos no pensamento algébrico quando eles primeiro
descrevem o numero total de apertos de mao para um grupo especifico de pessoas,
em que cada pessoa no grupo aperta a mao de outra apenas uma vez, e depois avanga
para desenvolver e expressar uma generalizacdo que descreve o numero total de
apertos de mao para um grupo de tamanho arbitrario (Blanton; Kaput, 2005, p. 413).
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Pode-se, também, pensar em outros contextos em que o pensamento algébrico opera,
como, no reconhecimento de termos arbitrarios de uma sequéncia (numérica ou ndo) e na
descoberta de propriedades da adigao de numeros pares e impares. De forma geral, podemos

dizer que o pensamento algébrico ocorre nas seguintes situagoes:

a) o uso da aritmética como um dominio para expressar e formalizar generalizacdes
(aritmética generalizada); b) a generalizacdo de padrdes numéricos para descrever
relagdes funcionais (pensamento funcional); ¢) a modelagem como um dominio para
expressar ¢ formalizar generalizagdes; d) a generalizacdo sobre sistemas
matematicos abstratos de calculos e relagdes (Blanton; Kaput, 2005, p. 413).

Blanton e Kaput (2011) enfatizam, ainda, que o pensamento funcional pode ser uma
abordagem voltada para o desenvolvimento da generalidade nos curriculos. Os autores
entendem que o termo consiste na capacidade de construir a generalizagdo de padrdes,
utilizando diversas ferramentas linguisticas e representacionais. Isso permite que as fungdes e
relacdes encontradas se tornem objetos matematicos uteis por si mesmos.

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental os estudantes se deparam com expressoes
numéricas, equacdes, padrdes, sequéncias, fungdes. Para que tais expressdes fagam sentido, é
necessario que tenham compreensdo do sistema de numerac¢do e das relagdes matematicas,
principalmente do sinal de igual, bem como a capacidade de generalizar. Nesse aspecto, a
linguagem assume um papel essencial, uma vez que o aluno precisa comunicar essa
generalizagdo, seja através de linguagem natural, com o auxilio de imagens, ou até mesmo de
forma simbolica, em uma férmula ou lei de formagao.

Na sessdo seguinte, discutimos como esses topicos sdo abordados nas novas

propostas curriculares.

2.4 ALGEBRA NA BNCC E NO CBTC

Homologada em dezembro de 2017, a BNCC ¢ um documento de carater normativo
que estabelece conteudos, competéncias e habilidades a serem desenvolvidos pelos estudantes
de todo o territorio brasileiro da Educacao Bésica. Ela compreende a Educagdo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, e a sua implementacdo tem sido amplamente debatida
por educadores Brasil afora. Campo de conhecimento essencial para a trajetoria do estudante
pela Educagio Baésica, a Algebra faz parte de um dos 5 eixos da area de Matematica, junto
com Aritmética, Geometria, Estatistica e Probabilidade, Grandezas ¢ Medidas.

Kramer (1997) sugere algumas alternativas para a analise de propostas curriculares.

A autora afirma que ¢ crucial compreender uma proposta curricular como parte de um projeto
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politico e cultural, pois acredita que “ela estda muito longe e ndo tem nada a ver com mera
listagem de conteudos ou grade curricular” (Kramer, 1997, p. 27). Ela enfatiza que ¢
necessario fazer questionamentos a respeito de quem elaborou a proposta, do texto presente
nesta e do que o embasa, e, ainda, de como a proposta dialoga com seus leitores.

No que diz respeito a BNCC, Bigode (2019) aponta que, em 2012, o MEC, motivado
por discussdes acerca de uma Base Comum Nacional que atendesse as demandas da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo, criou um grupo de trabalho com o intuito de produzir um
documento sobre Direitos a Aprendizagem. Tal documento foi publicado em 2014 e
apresentado oficialmente em 2015. Entretanto, sem explicagdo, ele foi engavetado pelo MEC
logo depois. O autor afirma que esse documento ndo mais estava de acordo com as
concepgdes do Ministério a época, que passava por uma reorganizacdo € angariava novos
parceiros, principalmente grupos financiados por grandes empresarios que ganhavam
influéncia a medida que avangava o projeto de retirada do entdo governo do poder.

A partir desse momento, a elaboracdo de uma Base Comum Curricular passou a ser
liderada pelo que Céssio (2019) chama de reformadores empresariais, que iniciaram um
movimento de propaganda em prol da urgéncia da implementacdo uma Base que abrangesse
todo o territdrio nacional.

Em relacdo ao texto do documento, percebe-se uma influéncia e até mesmo trechos
copiados das bases australiana (ACARA) e estadunidense (Common Core) (Bigode, 2019).
Segundo Céssio (2019), o principal objetivo € a adaptacdo as avaliagdes internacionais, tal
qual o PISA!. “O governo federal e os reformadores empresariais da educacdo insistem em
inverter a légica, priorizando a producao de indicadores para depois pensar na efetividade das
politicas educacionais” (Céssio, 2019, p. 19).

A organiza¢do do documento se dé através de um conjunto de contetidos separados
por ano, cada qual associado a uma habilidade, que por sua vez, carrega um cdodigo. No caso
da Matematica os contetdos se dividem em 5 grandes areas, mencionadas anteriormente. Tais
divisdes estao presentes em toda a Etapa do Ensino Fundamental.

A estruturacdo através de habilidades e codigos tem por objetivo padronizar ndo so
os conteudos trabalhados em sala de aula, mas também abrir caminho para que outros ambitos

da educacao brasileira estejam subordinados a esta organizagao.

A estrutura rigida que da todo poder aos codigos alfanuméricos visa controlar o
trabalho dos professores ¢ estd a servico de avaliagdes em larga escala, das
industrias dos testes, de materiais instrucionais e de cursos para a formagao ligeira
de professores (Bigode, 2019, p. 140).

! Programme for International Student Assessment (Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes).
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Os defensores da atual BNCC e o MEC argumentam que esta representa apenas
60% do curriculo e os outros 40% ficam a cargo dos estados. No entanto, a fatia da BNCC
tende a ser a mais privilegiada nos curriculos, a fim de angariar boas posi¢des nos testes
nacionais e internacionais, deixando os professores reféns do documento (Bigode, 2019). Esse
¢ um ponto a ser analisado com cuidado dentro do Curriculo Base de Santa Catarina.

O Curriculo Base da Educagdo Infantil ¢ do Ensino Fundamental do Territorio
Catarinense ¢ um documento de 2019, mas vinha sendo elaborado desde 2015, em conjunto
com a BNCC. Tal Curriculo se alicerca na BNCC com o objetivo de adapta-la e
complementa-la de acordo com a realidade catarinense. Também aborda outras modalidades
de ensino ndo contempladas na BNCC, como a Educag¢ao Indigena, Educa¢do Quilombola ¢ a
Educagao de Jovens e Adultos.

Outro documento importante mencionado no Curriculo Base ¢ a Proposta Curricular
de Santa Catarina. Este documento teve sua ultima atualizacdo em 2014 e conta com uma
estrutura diferente, uma vez que ndo se propde a listar conteudos e habilidades, mas sim
fornecer algumas diretrizes para a Educacdo Basica, dividindo-as entre trés areas: Linguagens,
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza e Matematica. Foi elaborado num mundo sem
BNCC, visto que sua primeira versdo comecou a ser construida em 1988 e passou por
diversas atualizacdes. Contou com a participagdo de profissionais da Educacdo Basica e
Superior, bem como representantes de movimentos sociais (Santa Catarina, 2014). Ademais,
tinha como base a abordagem historico-cultural.

Dentro dessa perspectiva, pode-se dizer que a educagdo tem como um de seus
compromissos 0 pensamento tedrico, obtido através da atividade de estudo. Esses
movimentos, segundo sistematizado por Davidov (1988), sao desenvolvidos a partir da
Atividade Orientadora de Ensino, através de Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem
(Santa Catarina, 2014).

Apesar de haver mengdes a Proposta Curricular no Curriculo Base, os dois
documentos tendem a apresentar ideias conflitantes no que diz respeito ao aluno que
pretendem formar, uma vez que foram pensados e elaborados em contextos distintos. O
Curriculo Base foi desenvolvido para um contexto em que novos atores comecam a dar as
cartas nos rumos da educagdo brasileira, os ja citados reformadores empresariais. “Toda
proposta contém uma aposta” (Kramer, 1997, p. 19).

O proéprio texto do CBTC admite o desafio de articular as duas propostas: “Diante
desse contexto, cabe a pergunta: como colocar a BNCC (Brasil, 2017) em pratica, na sala de

aula, sem desconsiderar a produgdo catarinense em termos de curriculo?” (Santa Catarina,
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2019, p. 326). Antes de apresentar o quadro de habilidades, o seguinte questionamento ¢
abordado: “Apo6s o estudo do quadro, o(a) professor(a) provavelmente vai se perguntar: como
¢ possivel contemplar tudo que estd proposto no tempo de um ano letivo?”” (Santa Catarina,
2019, p. 327).

A fim de responder a estas duas indagacdes, o texto do CBTC apresenta como
exemplo, no item indicagées metodologicas, uma Situagdo Desencadeadora de
Aprendizagem, que, segundo o documento, articula todas as cinco unidades tematicas da
BNCC e pode ser abordada em qualquer etapa do Ensino Fundamental. Acerca do quadro que
contém as habilidades, ndo hd nenhuma adi¢cdo em relagdo ao que estd descrito na BNCC,
contrariando o discurso de que haveria espaco para acréscimo de conteudos nos curriculos
locais. No entanto, nota-se a escolha pela supressdo dos codigos alfanuméricos que
acompanham cada habilidade.

Com relagio a Unidade de Algebra, ndo hd no CBTC uma discussdo especifica
relativa ao tema, contudo, este se diz alinhado ao desenvolvimento das competéncias
propostas pela BNCC (Santa Catarina, 2019). Conforme indicado no proprio documento, a
referida Unidade visa desenvolver o pensamento algébrico, pois o considera "essencial para
utilizar modelos matematicos na compreensdo, representacio e analise de relagdes
quantitativas de grandezas e, também, de situacdes e estruturas matematicas, fazendo uso de

letras e outros simbolos" (Brasil, 2017, p. 270). Para tal,

¢ necessario que os alunos identifiquem regularidades ¢ padrdes de sequéncias
numéricas ¢ ndo numéricas, estabelegam leis matematicas que expressem a relagdo
de interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como criar,
interpretar e transitar entre as diversas representagdes graficas e simbolicas, para
resolver problemas por meio de equagdes e inequagdes, com compreensido dos
procedimentos utilizados (Brasil, 2017, p. 270).

O CBTC ainda indica ‘“equivaléncia, variagdo, interdependéncia e
proporcionalidade” como ideias essenciais da unidade e sintetiza que essa “deve enfatizar o
desenvolvimento de uma linguagem, o estabelecimento de generalizagcdes, a analise da
interdependéncia de grandezas e a resolucdo de problemas por meio de equagdes ou
inequagoes” (Brasil, 2017, p. 270).

Especificamente para os Anos Finais do Ensino Fundamental a BNCC estabelece que

os alunos devem compreender os diferentes significados das variaveis numéricas em
uma expressdo, estabelecer uma generalizagdo de uma propriedade, investigar a
regularidade de uma sequéncia numérica, indicar um valor desconhecido em uma
sentenga algébrica e estabelecer a variagdo entre duas grandezas (Brasil, 2017, p.
270).
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Tendo em vista esses objetivos, no item seguinte, abordamos topicos essenciais
relacionados ao desenvolvimento do pensamento e linguagem algébricos ao longo dos Anos

Finais do Ensino Fundamental.

2.5 A ALGEBRA DA EDUCACAO BASICA

Aqui apresentaremos, de maneira geral, os principais topicos abordados na Educagao
Basica com respeito a Algebra. Para essa discussdo contamos com as contribui¢des de Ponte,
Branco e Matos (2009), Trivilin e Ribeiro (2015), Stephens e Ribeiro (2012), Stephens (2008)
Vale e Pimentel (2013), Radford (2010) e Kiichemann (1981).

2.5.1 Avrelagao de igualdade

O simbolo da igualdade representa um dos conceitos fundamentais na Matematica e
sua interpretagdo se d4 em uma expressdo aparentemente simples: "igual a" ou "o que estd de
um lado deve ter o mesmo valor do que esta do outro". No entanto, pesquisas indicam que o
significado do sinal "=" ndo ¢ completamente compreendido. Como estudante, percebi, tanto
no Ensino Fundamental quanto no médio, que tal sinal tende a ser utilizado apenas para
conectar passos em uma equacao, negligenciando a preservagao da igualdade.

De acordo com Trivilin e Ribeiro (2015), no Ensino Fundamental da-se énfase ao
ensino das operagdes basicas e ao entendimento dos simbolos operatorios (+, -, X € :).
Todavia, em relacdo ao sinal de igualdade, observa-se que os alunos muitas vezes o
reconhecem apenas como um indicador do local onde devem inserir o resultado das operagdes
realizadas. Por exemplo, em exercicios como os apresentados no Quadro 1, espera-se que o
aluno simplesmente insira o resultado das operagdes, sem necessariamente compreender a
natureza mais profunda da igualdade matematica. Conforme Ponte, Branco e Matos (2009),

esse tipo de atividade da ao sinal de igual um sentido de operador.

Quadro 1 - Sentencas que desenvolvem o significado do sinal de igual como operador

Calcule:
a)61+79 = b)8x 49 =
c)83—-19 = d)535+5=

Fonte: elaborado pelo autor
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Porém, ha de se estar atento a outros significados que este sinal adquire em novos
contextos, como por exemplo: o de equivaléncia entre duas expressdes, como em x + 1 =
12 — x, pode representar uma relacdo funcional; o de dependéncia entre duas varidveis, como
em y = 3x — 1; ou ainda uma relacdo de propor¢do, através da igualdade de duas razoes.
Essa gama de situacdes evidencia a importancia da compreensdo do uso do sinal de igual,
visto que esta presente em todo o percurso dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Meédio.

Um entendimento estritamente operacional do sinal de igual pode levar os estudantes a
ndo compreenderem sua utilizagdo em outros contextos. Esse problema ¢ evidenciado em um
estudo realizado por Falkner, Levi e Carpenter (1999), que, ao perguntarem a estudantes de
varias idades qual o valor torna a sentenga “8 +4 = __ + 5” verdadeira, obtiveram as
respostas 12 e 17 como as mais frequentes. A maior parte dos alunos somou “8+4” e obteve
12, e outros somaram “8 + 4 + 5” para obter 17. Menos de 10% dos estudantes chegaram a
resposta 7.

A atividade proposta pelos autores abre também possibilidade para um outro aspecto
importante a ser desenvolvido a partir de uma melhor compreensdo do sinal de igual: o
pensamento relacional. Para caracteriza-lo, podemos utilizar a mesma sentenca aplicada por
Falkner, Levi e Carpenter (1999) aos estudantes. Suponha que dois alunos responderam
corretamente a pergunta, porém, utilizaram métodos diferentes, conforme segue na
explicacao:

Estudante 1: “Eu somei 8 + 4, que deu 12. Pra ficar igual do outro lado, tirei 5 do
12 e chegueino 7”.

Estudante 2: “Eu percebi que da primeira para a segunda soma, uma parcela
aumentou uma unidade, foi de 4 para 5, entdo a outra parcela tinha que diminuir um
para compensar, indo de 8 para 7”.

Segundo Stephens e Ribeiro (2012), o Estudante 1 lancou mao de um pensamento
chamado computacional, ja o Estudante 2, do pensamento relacional. Os autores argumentam
que o uso do pensamento relacional demonstra que o aluno compreende a sentenga numérica
como um todo e ¢ capaz de formular estratégias que se utilizam das estruturas das operagdes
para resolver os problemas. Acrescentam, ainda, que esse tipo de pensamento constréi uma
ponte entre 0s numeros € as operagoes € o pensamento algébrico.

Em outro estudo, Stephens (2008) conclui que estudantes que utilizam métodos
computacionais para resolver situagdes como “8 +4 = +5”, demonstram mais dificuldades

ao resolverem operagdes mais complexas, como “18 + =20+ ” em que hé duas lacunas
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a serem preenchidas ou entdo sentencas equagdes com mais de uma incognita, representadas
através de linguagem simbolica, tal como em “c + 2 = d + 10”. Estas sentengas desafiam os
alunos a aplicarem habilidades de pensamento relacional para resolverem problemas que
envolvem multiplas incognitas ou relagcdes entre nimeros.

Portanto, ¢ crucial reconhecer que o sinal de igual ndo apenas denota uma simples
igualdade numérica, mas também engloba uma variedade de significados em diferentes
contextos matematicos. A compreensao plena de sua aplicagdo vai além de uma abordagem
operacional. Além disso, a distingdo entre os pensamentos computacional e relacional,
conforme ilustrado pelos Estudantes 1 e 2, respectivamente, destaca a importancia de
desenvolver uma compreensdo mais profunda das relagdes numéricas e operacionais. A
habilidade de aplicar o pensamento relacional nao so facilita a resolu¢dao de problemas mais
complexos, como também estabelece uma base soélida para o pensamento algébrico e,
consequentemente, constréi uma conexao essencial entre os nuimeros, as operagdes e a

algebra.
2.5.2 Sequéncias, padroes e funcoes

Padrdes podem se manifestar de diversas formas. Identifica-los e descrevé-los sdo
maneiras de exercitar o pensamento e a linguagem algébricos. H4 vérios tipos de padrdes
presentes nas praticas sociais dos estudantes. No contexto da BNCC, destacamos as
sequéncias, sobretudo as sequéncias recursivas (em que o termo seguinte depende do
anterior), que permitem uma exploracao de suas propriedades em diferentes etapas dos Anos
Finais do Ensino Fundamental.

De acordo com Vale e Pimentel (2013), a identificacdo de padrdes constitui a base do
pensamento algébrico, uma vez que possibilita a criagdo de relagdes e a elaboracao de
generalizagdes. Segundo o NCTM (2007), o trabalho com sequéncias pode ser um passo
inicial para a compreensao das fungdes. No exemplo da Figura 1, temos um padrdo que pode

ser interpretado como uma sequéncia recursiva.

Figura 1 — Exemplo de padrado crescente

\VAVANVAVA

Fonte: Radford (2010)
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A situagdo apresentada permite explorar diferentes formas de generalizar a
quantidade de elementos dos proximos termos. Acerca do reconhecimento de padrdes e
regularidades nas sequéncias recursivas ou nao recursivas, a generalizacdo, de acordo com
Radford (2010) pode ocorrer de dois modos:

o Generalizagdo aritmética: ocorre quando o aluno é capaz de determinar os
préoximos termos de uma sequéncia, mas nao consegue ainda determinar um
termo qualquer;

o Generalizagdo algébrica: ocorre quando o aluno ¢ capaz de determinar qualquer

termo da sequéncia, sem necessariamente precisar construi-la até o termo dado;

No ambito do desenvolvimento do pensamento algébrico, nos interessa que 0s
estudantes alcancem o segundo tipo. A expressdo dessa generalizacdo depende da etapa de
ensino em que estd inserida e pode se dar através de desenhos, tabelas ou linguagem

simbdlica, como podemos ver nas Tabelas 1 e 2.

Tabela 1 - Uma possibilidade de generalizacao
Termo N° de palitos

1 3

2 3+2

3 3+4
n n+2n—-1)

Fonte: elaborada pelo autor

Tabela 2 - Outra possibilidade de generalizacao
Termo N° de palitos

1 3-1

2 3-2-1
3 3-3-2
n In—(n—1)

Fonte: elaborada pelo autor

O emprego da tabela nesta situacdo facilita a observagdo das variagdes no numero de
palitos em cada termo da sequéncia e, por conseguinte, possibilita a descoberta de uma
formula em que qualquer nimero dado n permite calcular o nimero de palitos no termo n. As

sequéncias apresentadas na tabela sdo exemplos de sequéncias numéricas, as quais exploram o
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conceito de varidvel e podem servir como introdugdo ao estudo das fungdes. Além disso, por
meio de uma breve manipulacdo algébrica, ¢ possivel verificar que ambas as formulas
encontradas sdo equivalentes a "2n + 1", explorando também a equivaléncia de expressdes
algébricas, que trataremos no proximo item.

Em suma, a andlise e a generalizacdo de padrdes representam um elemento
fundamental no desenvolvimento do pensamento algébrico dos estudantes. A capacidade de
identificar regularidades em sequéncias, ndo sé estabelece uma base solida para a
compreensdo das fungdes, como também promove a habilidade de criar generalizagdes
algébricas. Ao avancar do reconhecimento de padrdes para a generalizagdo algébrica, os
estudantes se aproximam de uma compreensdao mais profunda e abstrata das relagdes
matematicas através da linguagem simboélica com diferentes significados. A utilizagdo de
ferramentas como tabelas facilita essa transi¢do, assim como permite a visualizagdo das
variagdes ¢ a formulacdo de regras gerais. Portanto, o estudo dos padrdes e suas
generalizagdes prepara os alunos para enfrentar desafios mais complexos no campo da algebra

e das fungoes.

2.5.3 Expressoes algébricas e a linguagem simbdlica

Como discutido anteriormente, a Algebra néo se resume - ou ndo deveria se resumir -
a mera manipulag@o simbolica. No entanto, o uso da linguagem simbolica foi, e €, essencial
para o desenvolvimento desse campo, uma vez que permite sua instrumentaliza¢do e
aplicacdo dentro e fora da Matematica. A principal caracteristica de tal linguagem ¢ o uso de
letras para representar valores numeéricos, porém, estas assumem diferentes significados,
dependendo do contexto em que se encontram. Tendo em vista a multiplicidade de
significados do uso de letras na Matematica, Ponte Branco e Matos (2009), em consonancia
com as recomendagdes do NCTM, reforgam a necessidade da apresentagdo de diversas
situagdes em que esses significados possam ser explorados, a fim de que os estudantes
compreendam sua utilizacdo em cada contexto.

Em seu estudo, Kiichemann (1981) investigou o uso das letras no ambito da

Matematica escolar e identificou seis tendéncias:

e Letra como valor: A letra recebe um valor numérico desde o inicio;
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e Letra ndo utilizada: A letra é ignorada ou sua existéncia ¢ reconhecida sem que
tenha um significado para o aluno, que busca outros meios para resolver os
problemas;

e Letra como objeto: A letra ¢ considerada como uma abreviagdo de um objeto ou
como um objeto concreto em si mesmo;

e Letra como incognita: A letra representa um valor especifico. A expressdao pode
ser operada e manipulada de forma a encontrar tal valor. E encontrada
frequentemente em equagoes;

e Letra como numero generalizado: A letra representa varios nimeros, dentro de
um determinado conjunto. Pode ser utilizada para representar propriedades de
maneira genérica, como no produto da soma de dois niimeros reais quaisquer:
“(a+ b)? = a? + 2ab + b*”;

e Letra como variavel: As letras representam a relacdo entre valores de dois
conjuntos que podem ser distintos, muito usada no contexto das funcdes

(Kiichemann, 1981).

De acordo com o pesquisador, ha alguns conflitos inerentes a esses diferentes usos,
como por exemplo, usar a letra para representar uma quantidade de objetos pode se tornar um
obstaculo. No entanto, o incentivo aos diferentes usos de letras pode contribuir para que os
estudantes compreendam melhor esses conflitos e sintam a necessidade de organizar melhor o
pensamento € o uso adequado dos simbolos.

O ensino de Algebra na Educacio Basica, com a perspectiva de desenvolvimento do
pensamento e linguagem algébricos, requer um entendimento dos seus diferentes campos e
dos significados dos conceitos subjacentes. Os estudos mencionados revelam que a
compreensdo plena do sinal de igual implica reconhecer sua aplicacdo em diversos contextos
matematicos, desde relagdes funcionais até propor¢des. Além disso, a distingdo entre os
pensamentos computacional e relacional evidencia a importancia de adquirir habilidades de
pensamento mais abstratas, essenciais para enfrentar problemas mais complexos e para
estabelecer uma base solida para o pensamento algébrico. Da mesma forma, a andlise de
padrdes e a generalizacdo desempenham um papel crucial no desenvolvimento do pensamento
algébrico, uma vez que preparam os estudantes para compreender conceitos mais avangados,
como fungdes e expressoes algébricas. Ainda, a utilizagdo da linguagem simbolica, embora
fundamental, requer uma abordagem cuidadosa, que inclua a exploragdo dos diferentes

significados atribuidos as variaveis.
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No proximo capitulo, discutiremos questdes relacionadas ao conhecimento

profissional docente com énfase no desenvolvimento do pensamento e linguagem algébricos.
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3 O CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO

Tendo em vista o objetivo de nossa pesquisa, faz-se necessario compreender quais
sao os conhecimentos mobilizados pelos professores durante as aulas para desenvolver o
pensamento e a linguagem algébricos dos estudantes.

A partir da analise da literatura sobre a atuacdo dos docentes na Escola Bésica dos
Estados Unidos, Shulman (1986) constatou a auséncia de pesquisas que discutissem a atuagdo
desses educadores, a forma como explicavam os temas e as suas abordagens metodologicas.
Ao aprofundar sua analise acerca do processo de compreensdo do conhecimento do conteudo
pelos professores, propds a identificacdo de trés categorias distintas que, traduzidas para o
portugués, podem ser descritas como: o conhecimento do conteudo especifico; 0
conhecimento pedagogico do conteuido; o conhecimento curricular.

O conhecimento do conteudo especifico diz respeito ao conhecimento especifico de
determinada area de ensino. Nao se trata apenas do conhecimento dos conceitos, mas de como
aquela area se estrutura, quais sdo os principais resultados, como as afirmagdes sao
justificadas ou demonstradas, que topicos sdo os mais relevantes e como se relaciona com
outras areas (Shulman, 1986).

O conhecimento pedagogico do conteudo abrange as maneiras de representagao,
analogias, ilustragdes, exemplos e explicagdes mais eficazes para ensinar os conteudos
especificos geralmente abordados na Escola Basica. Engloba também a compreensdo do que
facilita ou dificulta a aprendizagem de determinados tdpicos, assim como as concepgdes
prévias dos alunos de diferentes faixas etarias e classes sociais. A partir do entendimento
dessas concepgdes e dos equivocos dos estudantes, o professor precisa criar estratégias de
ensino diversas para ajuda-los a superar os obstaculos (Shulman, 1986).

O conhecimento curricular diz respeito a organizac¢ao dos conteidos de acordo com
a faixa etdria dos estudantes, o conhecimento das propostas curriculares, o que esses
estudantes ja aprenderam e o que aprenderdao (Shulman, 1986). Faz parte do conhecimento
curricular, segundo Shulman (1986), o dominio de diferentes estratégias para abordar assuntos
especificos, como textos, softwares € outros materiais didaticos.

A partir desse primeiro trabalho, Shulman (1987) estabelece sete categorias,
complementando as citadas anteriormente, que, de acordo com o autor, constituem a base de
conhecimento para o ensino. Tais conhecimentos sdo desenvolvidos a partir das trajetorias dos
docentes, do ponto de vista académico, profissional e pessoal. A vista disso, apresentamos as

sete categorias no Quadro 2:
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Quadro 2 - Categorias descritas por Shulman (1987)

Tipo de Conhecimento

Descricido

Conhecimento
Especifico do Contetido

Relaciona-se ao que ¢ ensinado, abrange os contetidos especificos da disciplina,
sua estrutura e principios de organizagdo conceitual. O dominio amplia as
possibilidades de intervengdo pedagogica.

Conhecimento Relativo a agdo de ensinar, envolve principios e estratégias didaticas, gestdo da

Pedagogico Geral sala de aula, condutas disciplinares, objetivos de aprendizagem e consideragoes
sobre o contexto educativo.

Conhecimento Relaciona os conhecimentos a serem ensinados a a¢ao pedagdgica e integra a

Pedagogico do matéria com a didatica. Permite ao professor fazer analogias, trazer exemplos e

Conteudo (PCK) utilizar recursos para tornar o conceito mais acessivel.

Conhecimento Voltado a etapa de ensino, materiais e conteudo programatico anual. Permite

Curricular do Contetdo

relacionar os conceitos a serem trabalhados a outros niveis e disciplinas, e,
assim, contribui para a compreensdo do contetido como parte de uma rede de
conhecimentos.

Conhecimento das
Caracteristicas dos
Estudantes

Relacionado a compreensao das especificidades e singularidades dos estudantes,
reconhece seus conhecimentos prévios, estratégias de resolucdo e obstaculos no
processo de ensino e aprendizagem.

Conhecimento dos
Contextos Escolares

Refere-se a percepcdo do contexto social, cultural, politico e econdmico da
escola. O dominio desse conhecimento possibilita uma atuagdo docente voltada
para a formacdo cidada e comprometida com a justica social.

Conhecimento dos
Objetivos Educacionais

Associado a compreensao dos fundamentos historicos e filosoficos dos
objetivos, finalidades e valores do ensino. Relaciona-se as concepgodes do
professor sobre o processo educativo, influenciando suas praticas pedagogicas.

Fonte: elaborado pelo autor

Shulman (1987) aponta que, dentre esses dominios, o do conhecimento pedagdgico

do contetido se destaca, uma vez que ¢ o que melhor distingue o especialista do pedagogo.

Podemos pensar, por exemplo, em um bacharel em Matematica e um professor de Matematica

da Educagdo Basica. Ambos conhecem e dominam os conteudos matematicos do Ensino

Fundamental e Médio, no entanto, apenas um deles ¢ formado para articuld-los com outros

conhecimentos, a fim de torna-los acessiveis aos estudantes.

A partir do trabalho de Shulman, um grupo de estudiosos liderados por Deborah Ball

verificou a necessidade de avancar na conceituagdo e fundamentagdo acerca das categorias

propostas por ele:

Defendemos que o poder da ideia, proposta por Shulman e seus colegas, de que o
ensino requer um tipo especial de conhecimento de contetido, merece nosso
investimento e cultivo coletivos. Que o ensino exige conhecimento de contetido €
6bvio; os formuladores de politicas anseiam por estabelecer requisitos com base em
nogdes de senso comum sobre conhecimento de contetido. Os estudiosos podem
ajudar a especificar a natureza do conhecimento de conteudo necessario, mas
fornecer essa especificagdo exige que usemos maior precisdo sobre os conceitos e
métodos envolvidos (Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 394).

Dessa maneira, o trabalho de Ball, Thames e Phelps (2008) tem como objetivo

teorizar sobre o conhecimento matemdtico para o ensino (Mathematical Knowledge for

Teaching — MKT), com base na pratica dos professores. Para tanto, os autores dividiram o

MKT em dois dominios: o Conhecimento Especifico do Contetido (CK) e o Conhecimento
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Pedagogico do Conteudo (PCK), cada qual com subdominios especificos (Ball; Thames;
Phelps, 2008).

No dominio do Conhecimento Especifico do Conteudo (CK), temos os seguintes
subdominios:

Conhecimento do Contetido no Horizonte (HCK): Envolve um entendimento
avancado dos tdpicos da disciplina e vai além do que ¢ ensinado aos alunos. Possibilita que o
professor estabelega conexdes entre diferentes conceitos matematicos e que integre, assim,
conhecimentos de outras areas, aplicando-os a situa¢des-problema do mundo real.

Conhecimento Comum do Conteudo (CCK): Refere-se ao conhecimento utilizado
em outros contextos por profissionais de diferentes areas. Estd associado ao "saber fazer",
como a aplicacdo de calculos matematicos em engenharia ou medicina.

Conhecimento Especializado do Conteudo (SCK): Trata-se do conhecimento
exclusivo do professor ao ensinar. Inclui o reconhecimento de diferentes representacdes de
um conceito e a compreensao das propriedades que sustentam os procedimentos de resolucao.
Permite ao professor atribuir significado as resolugdes dos estudantes e interpretar suas
escolhas e procedimentos.

Ja no dominio do Conhecimento Pedagédgico do Contetido (PCK), os subdominios
sdo:

Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes (KCS): Envolve a identificagdo das
dificuldades de aprendizagem do conteido com base em experiéncias anteriores e permite ao
professor antecipar obstaculos, bem como enfatizar aspectos nas mediagdes pedagdgicas com
os alunos.

Conhecimento do Contetido e do Ensino (KCT): Refere-se ao conhecimento
utilizado pelo professor para planejar sua abordagem pedagodgica, selecionar tarefas para os
alunos e escolher materiais de apoio.

Conhecimento do Conteiido e do Curriculo (KCC): E relativo ao reconhecimento
da distribuicdo dos conteudos matematicos no curriculo da disciplina e se alinha com
documentos oficiais e objetivos de aprendizagem. Possibilita que o professor estabeleca
relacdes entre o conteido atual e os conceitos abordados em anos anteriores ou posteriores.

O Quadro 3 apresenta a divisao dos subdominios:
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Quadro 3 - Dominios e subdominios do MKT

Dominio Subdominio
Conhecimento Especifico do Contetido (CK) - Conhecimento do Contetido no Horizonte
(HCK)

- Conhecimento Comum do Contetido (CCK)
- Conhecimento Especializado do Conteudo
(SCK)
Conhecimento Pedagégico do Contetido - Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes
(PCK) (KCS)
- Conhecimento do Conteudo e do Ensino
(KCT)
- Conhecimento do Contetido e do Curriculo
(KCC)

Fonte: elaborado pelo autor

Em consonancia com esses dominios, o trabalho de Ferreira (2014) traz importantes
contribui¢des acerca do Conhecimento Matematico para o Ensino, com enfoque na Algebra e
no desenvolvimento do pensamento algébrico. A partir dos resultados apresentados,

destacamos algumas de suas recomendagdes:

A necessidade de reconhecer diferentes fontes de desenvolvimento do

pensamento algébrico a partir da Aritmética;

e A percep¢do do processo de generalizagdo como procedimentos e agdes
mentais que visam a expansdao do campo de validade de um determinado
conceito, procedimento ou resultado;

e O conhecimento e a produ¢do de formas de argumentacdo que sejam legitimas
e adequadas ao contexto e a cultura escolar;

e O reconhecimento dos diferentes significados das letras na Algebra e do
sentido de utilizacdo delas nas expressdes, equacdes, fun¢des e formulas;

e A andlise do papel das defini¢des e da organizagdo logica do conhecimento
matematico escolar, tendo em vista a promocao da aprendizagem segundo as
necessidades e limitagdes correspondentes aos diversos estdgios do processo

de educacao escolar (Ferreira, 2014).

Estes dominios nos ajudam a compreender melhor os conhecimentos necessarios
para ensinar Matematica, sobretudo o pensamento e linguagem algébricos, e se configuram,
portanto, como referencial de analise dos relatos dos professores, acerca do que estes vém

desenvolvendo nos contetdos da Unidade de Algebra da BNCC e do CBTC.
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No capitulo seguinte, apresentaremos os procedimentos metodolégicos adotados na

realizacdo da pesquisa.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo serdo apresentados os participantes da pesquisa, o instrumento de
producao de dados e sua construcao, a constru¢do das categorias de andlise ¢ a forma de

organizagao dos dados.

4.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Participam da pesquisa oito professores de matematica da Rede Estadual de Ensino
de Floriandpolis que atuam na Grande Florianopolis. Os nomes utilizados sdo ficticios e
optamos por ndo nomear as instituicdes em que trabalham.

O Quadro 4 contém algumas informagdes sobre os entrevistados.

Quadro 4 — Participantes da pesquisa

Professor(a) Tempo de profissao Institui¢do Vinculo

Adalberto 14 anos Escola em uma regido | ACT?
suburbana de
Florianopolis

Fernanda 10 anos Instituto de Educagdo | ACT
no Centro de
Florianopolis

Patricia 17 anos Escola em uma regido | ACT
suburbana de
Florianopolis

Davi 8 anos Escola em regido nobre | Efetivo
de Florianopolis

Jonas 10 anos Escola na regido | Efetivo
continental de
Florianopolis

Lucas 15 anos Escola em regido nobre | Efetivo
de Florianopolis

Valentina 3 anos Escola proxima ao | ACT
centro de Florianépolis

Igor 5 anos Escola em regido nobre | ACT
de Florianopolis

Fonte: elaborado pelo autor

O processo para entrar em contato com os professores iniciou com a submissdo do
projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH-UFSC).
Para tanto, foi necessaria uma autoriza¢ao da Secretaria de Estado de Educag¢do de Santa
Catarina, através da Coordenadoria Regional de Educa¢do da Grande Floriandpolis. Tal

autorizacdo foi emitida em 3 de Marco de 2023. Em seguida, demos entrada no CEPSH-

2 Profissional admitido em carater temporario, com contrato que, normalmente, dura até o fim do ano letivo.
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UFSC que, na primeira submissdo, solicitou que fossem feitos ajustes no projeto. O mesmo
foi aprovado na segunda submissio, em 24 de Abril de 2023°.

A procura por professores interessados em participar da pesquisa/entrevistas se deu
de duas formas: por meio de indicagdes de colegas que conheciam professores que atuavam
na rede estadual e indo diretamente as escolas. Originalmente, a ideia era entrevistar cinco
professores, no entanto, houve uma grande adesdo e receptividade das escolas que entramos
em contato. A vista disso, optamos por entrevistar todos que manifestaram interesse em
participar da pesquisa. Todos os entrevistados assinaram o Termo de Compromisso Livre e

Esclarecido (TCLE)*.

4.2 CONSTRUCAO DO INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS

Esta ¢ uma investigagdo de abordagem qualitativa, que terd como instrumento de
produgdo de dados a entrevista reflexiva, desenvolvida na perspectiva de Szymanski (2004).
Neste tipo de entrevista, o entrevistador nao apenas coleta os dados que o entrevistado tem a
oferecer; se trata de uma situagdo submetida as condi¢cdes comuns de toda interagdo face a
face. Para tanto, se inicia com uma questdo desencadeadora, que deve ser elaborada de forma
cuidadosa, estar diretamente associada ao objetivo da pesquisa e ser ampla o suficiente para
que traga as informacdes necessarias para o estudo, evitando a inducao de respostas. Ainda, a
redacdo precisa ser adequada ao universo linguistico dos participantes (Szymanski, 2004).

A autora define o instrumento como uma entrevista semidirigida e, desta forma,
afirma que ndo existe um roteiro fechado. A entrevista se inicia com a pergunta
desencadeadora, previamente elaborada e, em seguida, de acordo com Szymanski (2004), trés

tipos de questdes podem ser feitas ao entrevistado:

e De esclarecimento: caso a narrativa fique confusa, deve-se solicitar maiores
explicacdes ao entrevistado;

e Focalizadoras: elaboradas caso o pesquisador avalie que a narrativa do
entrevistado esta se afastando do objetivo da pesquisa. Nesse caso, pode-se até
retornar a pergunta desencadeadora;

o De aprofundamento: quando se percebe que o entrevistado toca em algum

ponto de forma superficial, pode-se fazer questdes que o levem a discorrer

3 A autorizagdo emitida pela SED-SC, bem como o Parecer do CEPSH-UFSC podem ser lidos, respectivamente,
nos Anexos 1 e 2.
4 O Termo pode ser encontrado no Anexo 3.
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mais sobre determinados assuntos, a fim de que a interacdo contemple os

objetivos da investigacao.

Conforme dito anteriormente, por se tratar de uma entrevista semidirigida, o emprego
dessas questdes ndo estd necessariamente presente no roteiro, portanto, cabe ao entrevistador
decidir a pertinéncia de determinadas perguntas, a fim de que a narrativa se desenvolva de
acordo com os objetivos da pesquisa.

Ainda, a “volta” ao entrevistado ¢ essencial na entrevista reflexiva, pois ao ler a
transcri¢do da entrevista anterior, bem como acessar uma pré-analise feita pelo pesquisador,
ele pode discordar e modificar o que foi dito em prol de uma melhor interpretagdo de seu
pensamento (Szymanski (2004). Portanto, seguindo as recomendag¢des de Szymanski, foi
agendado um segundo momento para uma nova conversa, o qual teve como roteiro a
transcricdo da entrevista anterior, uma pré-analise da fala do entrevistado e novos
questionamentos que pudessem problematizar as entrevistas iniciais.

Para elaborar o roteiro das entrevistas, levamos em consideracdo aspectos
relacionados ao desenvolvimento do pensamento ¢ da linguagem algébricos, tais como o
reconhecimento de padrdes, os significados do sinal de igual, a nogdo de generalizacdo, o
pensamento funcional, o pensamento relacional, entre outros, e alguns dos dominios
relacionados ao Conhecimento Matemético para o Ensino, de Ball ef al (2008). Dentre eles,
destacamos o Conhecimento Especializado do Conteudo (SCK), o Conhecimento do
Contetdo e dos Estudantes (KCS), o Conhecimento do Conteudo e do Ensino (KCT), e o
Conhecimento do Contetido e do Curriculo (KCC). Como questdo desencadeadora, optamos
por uma questdo ampla, com mais de uma pergunta, de forma que o professor pudesse
desenvolver sua resposta levando em consideracdo varios aspectos de seu trabalho em sala de
aula: “De que forma vocé tem trabalhado os contelidos e habilidades presentes nos
documentos curriculares oficiais (BNCC e Curriculo Base) com relagdo a 4rea de Algebra?
Vocé acredita que a implementacdo dessas propostas curriculares provocou mudangas na sua
abordagem em sala de aula? Como era antes? O livro didatico mudou?”. Em seguida,
conforme a fala dos professores, foram feitas perguntas relacionadas as dificuldades dos
estudantes, ao conhecimento da inser¢do da unidade de Algebra desde os Anos Iniciais e a
forma de introdugao da linguagem algébrica.

A fim de provocar reflexdo, foi apresentada uma tarefa e outras duas situagdes para

que os professores identificassem elementos que caracterizam o pensamento algébrico,
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analisassem possiveis erros dos estudantes e indicassem potencialidades para o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébricos.

A primeira foi elaborada em conjunto pelo Grupo ICEM (Insubordinagdes Criativas
em Educagdo Matematica) e tinha como objetivo trabalhar o desenvolvimento do pensamento
e da linguagem algébricos nos Anos Iniciais através das sequéncias recursivas. A tarefa foi

desenvolvida em turmas de 3° e 5° ano por Teres (2021).

Tarefa 1: Observando a atividade a seguir, existem elementos relacionados ao

pensamento algébrico que esse tipo de tarefa pode desenvolver? Se sim, quais?

Figura 2 - Tarefa voltada ao desenvolvimento do pensamento algébrico nos Anos Iniciais

4) Observe a sequéncia e represente a proxima figura com desenho:

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4

a) Complete a tabela para organizar os dados.

Numero da figura | Nimero de carinhas

Bl v+ |wafra |

b) Qual é a regra que permite calcular o nimero de carinhas de uma figura qualquer dessa

sequéncia? Tente descobrir e escreva com suas palavras.

Fonte: elaborado por Teres (2021)

Essa tarefa foi desenvolvida para alunos dos Anos Iniciais. Vocé acredita que pode
adapta-la para estudantes dos Anos Finais? Que mudangas vocé faria tendo em vista tal

objetivo?

Em seguida, foi apresentada uma situagdo que relata os resultados obtidos em uma
pesquisa de Falkner, Levi e Carpenter (1999) acerca da compreensao do sinal de igual pelos

estudantes. Decorrente dessa situacdo, decidimos inserir uma continuacao, em que dois
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estudantes relatam como chegaram ao resultado. O raciocinio do estudante 2 ¢ um exemplo de

pensamento relacional.

Situacao 1:
Analise a situa¢do a seguir:
8+4=_+5

Em uma atividade, foi proposto a um grupo de alunos de diferentes faixas etarias
que completassem a lacuna com o numero que tornasse a expressdo acima verdadeira. A
questdo era de multipla escolha e, entre as opg¢oes, havia 7, 12 e 17. A maioria dos
estudantes escolheu 12 como a resposta, outra parcela, 17, e a alternativa com menor taxa
de resposta foi 7. Como vocé avaliaria a resposta dos estudantes que marcaram 12?7 E 17?7

Que raciocinio esta por tras desse tipo de resposta?

Situacao 1.1:

Agora suponha que, depois de compreender que o valor que torna a igualdade
verdadeira é 7, dois estudantes forneceram duas explicagoes distintas para se chegar ao
resultado 7:

Estudante 1: “eu somei 8 + 4, que deu 12. Pra ficar igual do outro lado, tirei 5 do
12 e chegueino 7.

Estudante 2: “eu percebi que da primeira para a segunda soma, uma parcela
aumentou uma unidade, foi de 4 para 5, entdo a outra parcela tinha que diminuir um para
compensar, indo de 8 para 7.

Qual a diferenga entre esses dois raciocinios? De que forma esse tipo de tarefa pode

contribuir no conhecimento algébrico dos Anos Finais e Ensino Médio?

Por fim, a tltima situagio é um exemplo de relagdo entre a Algebra e a Aritmética, da

aplicacdo do conceito de produtos notaveis para resolver uma conta de multiplicacdo:

Situacao 2:

Considere o cdlculo a seguir: 998 x 1002.

Qual seria a maneira mais usual de resolvé-lo?

E possivel utilizar o conceito de produtos notdveis, da diferenca de quadrados?

998 x 1002 = (1 000 — 2) x (1 000 + 2) = 1 000? — 22 = 1 000 000 — 4 = 999 996
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Que aspectos do pensamento e da linguagem algébrica esse tipo de resolugdo

explora?

A partir da realizagdo da primeira rodada de entrevistas, partimos para a organizacao e

categorizac¢ao dos dados para uma pré-analise.

4.3 CATEGORIZACAO E ORGANIZACAO DOS DADOS

O processo de definicao das categorias de andlise se deu a partir da literatura que
fundamenta a pesquisa e foi finalizado apenas apo6s a leitura das transcrigdes das entrevistas,
portanto, sdo consideradas categorias mistas na classificacio de Fiorentini e Lorenzato
(2006). Optamos por esse modo de categorizagdo por acreditar que a entrevista reflexiva traz
uma gama de possibilidades nas respostas dos professores. Dessa forma, se as categorias
fossem estabelecidas a priori, poderiamos silenciar aspectos relevantes das falas dos docentes.

A vista disso, as seguintes categorias foram definidas:

e “Comega no sétimo, né?” Compreensao/conhecimento acerca do campo da
Algebra;

e “Professora, o que é esse numero ai, essa letra?” Dificuldades dos estudantes
com a Algebra;

e “A gente anda conforme as condigoes.”” Os documentos curriculares e a pratica
dos professores;

e “Eu sigo bastante o livro, né?”” Recursos para o ensino;

e “E ai o professor tem que andar por conta”. Questdes da pratica profissional

docente.

As frases em italico foram ditas pelos professores e sdo capazes de sintetizar, ao
menos parcialmente, os dados encontrados em cada categoria.

Para possibilitar a organizagdo dos dados, as entrevistas foram transcritas com
auxilio de um software de inteligéncia artificial e, em seguida, foram revisadas. Com relacdo a
separacao das falas, foi feita a leitura de cada entrevista na integra e foi definida uma cor para

cada categoria. Dessa forma, quando uma fala se encaixava em determinada categoria, ela era
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grifada com a cor correspondente. Apds esse processo, todas as falas foram colocadas em um

inico documento, cada uma em sua respectiva categoria’.

4.4 O RETORNO AOS ENTREVISTADOS

Findado o processo de leitura, transcrigdo, categorizacao e andlise da primeira rodada
de entrevistas, partimos para o planejamento da segunda rodada. Optamos por realizar esse
momento apds a Analise do Projeto da Dissertagdo, com o objetivo de aproveitar as
contribui¢des da banca acerca do que poderiamos aprofundar nas novas entrevistas.

Por esse motivo, a segunda rodada de conversas ficou para o inicio do ano letivo de
2024. O primeiro passo foi retomar o contato com os professores, verificar se estavam
dispostos e disponiveis para continuar contribuindo com a pesquisa. Com excecdo do
professor Igor, todos se disponibilizaram para um novo encontro.

Esse momento tinha trés objetivos principais: possibilitar que os entrevistados lessem
as transcri¢des das suas primeiras entrevistas, adicionassem ou suprimissem algum trecho que
julgassem necessdrio; indaga-los acerca do seu processo reflexivo apds o primeiro encontro,
em relagdo ao pensamento e linguagem algébricos na BNCC e sua pratica em sala de aula; e
aprofundar questdes sobre as quais gostariamos que, a partir das primeiras analises, 0s
professores discorressem mais.

A realizacdo de entrevistas em anos letivos distintos ocasionou grandes mudancas na
situacdo profissional dos participantes da pesquisa, por exemplo: os professores Lucas e Davi
assumiram cargos de gestdo na rede estadual; as professoras Patricia e Fernanda continuam
trabalhando com os Anos Finais, porém na rede municipal de Sdo José/SC; a professora
Valentina ainda se encontra na rede estadual, mas agora trabalha no laboratério de
Matematica de uma escola; e os professores Adalberto e Jonas seguem na rede estadual com
turmas de Anos Finais e Ensino Médio.

O roteiro de entrevistas para esse encontro consistiu em uma conversa inicial a
respeito das mudancas de aspecto profissional. Os participantes foram indagados se gostariam
de alterar algo na transcricdo de suas entrevistas, porém ndo houve nenhum pedido de
alteracdo. Em seguida, foi feita uma pergunta sobre o processo de reflexdo apds o primeiro
encontro e se houve alguma mudang¢a na pratica em sala de aula provocada por ele.

Questionamos, também, se nesse periodo a secretaria de educagdo promoveu algo ou, por

5 A titulo de exemplo, uma das entrevistas grifadas com as cores de cada categoria pode ser encontrada no
Apéndice 1.
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iniciativa propria, o professor participou de alguma formagao envolvendo o tema da pesquisa.
Por fim, partimos para as perguntas relativas a temas que gostariamos que os entrevistados
aprofundassem em suas falas. Elegemos dois temas principais: o protagonismo da BNCC ¢ o
apagamento dos documentos curriculares estaduais (Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina e Curriculo Base do Territorio Catarinense) durante o planejamento dos professores,
e o uso de materiais manipulativos nos conteudos relacionados ao desenvolvimento do
pensamento e da linguagem algébricos.

A categorizagao das falas da segunda rodada de entrevistas se deu de modo
semelhante ao da primeira. Optamos por apresentar os dados e a analise das duas rodadas no
mesmo capitulo, ¢ mencionamos, quando necessario, em qual dos momentos determinada

questao foi abordada.
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5 O QUE DIZEM OS PROFESSORES ACERCA DO PENSAMENTO E DA
LINGUGAGEM ALGEBRICOS E SUAS PRATICAS EM SALA DE AULA

Neste capitulo exibiremos os dados obtidos, separados nas categorias.
Apresentaremos excertos de falas dos professores entrevistados, bem como apontaremos
divergéncias e convergéncias nas mesmas, para uma analise a ser desenvolvida por contraste.

Os excertos foram numerados (exemplo: D1, Al, V2, etc., em que D1 corresponde
ao 1° excerto do professor Davi), visto que, durante o processo de analise, um mesmo excerto

pode ser utilizado mais de uma vez.

5.1 COMECA NO SETIMO, NE? COMPREENSAO ACERCA DO CAMPO DA ALGEBRA

Essa categoria propde discutir de que maneira os professores compreendem o campo
da Algebra, como o percebem na escola, como o diferenciam da Algebra no Ensino Superior e
como identificam elementos referentes ao pensamento e a linguagem algébrica em atividades
relacionadas ao desenvolvimento dos mesmos.

Inicialmente, apresentamos as respostas dos docentes relativas a forma com que
caracterizam o campo da Algebra na escola. Eles destacam a associagdo da Algebra como a

area da Matematica que trata de relagdes abstratas.

Jonas: a parte da Matematica que comeca a envolver letras para representar
generalizagdes e abstragdes. A gente que fez Matematica sabe que ndo ¢é sd isso.
Entdo, a Algebra como uma area da Matematica que estuda as relagdes, as
abstracdes e generalizagdes. E na escola, as vezes, a gente percebe quando tem as
reunides pedagogicas, que a gente jamais fica com as professoras dos Anos Iniciais,
que elas ndo relacionam, por exemplo, uma igualdade como um pensamento
algébrico. Elas relacionam com um pensamento aritmético. (J1)

Adalberto: Representacgdes abstratas de situagdes do cotidiano da pessoa. Comega no
setimo, né? (Al)

O professor Jonas apresenta uma visao mais ampla do campo ao mencionar aspectos
dos Anos Iniciais que se relacionam com a Algebra. J4 o professor Adalberto traz uma
perspectiva de que esta sO aparece nos Anos Finais, especificamente no sétimo ano, quando a
linguagem simbolica passa a ser utilizada.

A seguir, podemos perceber a associagdo da Algebra com o uso de incognitas e
variaveis como representacdo de quantidades em formulas ou quantidades a serem
descobertas. Também podemos notar a correlagdo de que o uso de formulas em Geometria e o

célculo a partir delas se trata do uso da Algebra.
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Valentina: Na escola, se a gente separar os contetidos de Matematica em Algebra,
Geometria e Estatistica, a gente basicamente so ensina a Algebra. Entdo, ela é
realmente muito valorizada. Se ndo tem numero ou letra, ndo ¢ Matematica,
basicamente ¢ isso que ¢ visto, mas se eu fosse definir... Sdo os numeros das
operagdes e descobrir valores desconhecidos, acho que seria isso. (V1)

Fernanda: Eu caracterizo para eles, na verdade, como a inser¢do, né? Na verdade,
eles ja trabalham isso desde muito novos, s6 que ali vocé tem a inser¢do de uma
variavel, que antes a professora falava assim, pensei no nimero. E a mesma coisa, ja
é Algebra, na minha opinido. Porque eu pensei no nimero, ela nio sabe que nimero
pensou. S6 que ela ndo comega inserindo para vocé ali uma incdgnita ou uma
variavel. (F1)

Igor: Acho que da para pensar como Algebra para mim Ensino Fundamental, ou
melhor, dé para encontrar facilmente na parte de geometria com férmulas e tentando
colocar essas coisas de Nimero com alguma representacdo que eu vou descobrir a
priori ou a posteriori. (I1)

O discurso de que a Matematica pode estar diretamente relacionada ao cotidiano das
pessoas ¢ muito recorrente. Jargdes como “a Matematica estd em tudo” podem levar os
professores a pensar que também a Algebra pode ser um campo de aplicagdo direta a

realidade, como ja citado em Al e na seguinte colocagdo:

Patricia: Para mim, a questio da Algebra ¢ muito mais questdo de... Claro, tem o
conhecimento cientifico, sim, isso é fato, mas tem muito de trabalhar com as
questdes do dia a dia deles. (P1)

O emprego dessas concepcdes pode ter consequéncias problematicas do ponto de
vista epistemoldgico para o ensino, todavia, essa discussdo serd retomada na categoria “Fu
sigo bastante o livro, né? Recursos para o ensino”.

Ao serem questionados acerca das diferencas entre a Algebra escolar e a Algebra do
Ensino Superior, bem como sua relacdo, houve maior convergéncia nas respostas. Varios
professores ndo conseguiram enxergar relagdo entre as disciplinas de Algebra no Ensino
Superior ¢ a Algebra escolar. Alguns mencionaram encontrar dificuldades nas matérias de

Algebra durante a graduacio. Também consideram que ela é mais abstrata.

Jonas: Ja na faculdade, no curso de graduagdo, a Algebra era bem marcada
realmente para mim, a experiéncia como um campo da Matemadtica para a gente
fazer demonstragdes e comprovar generalizagdes e abstracdes de todas as outras
areas da Matematica. [...] E nesse sentido se distancia bastante do que a gente faz na
escola, porque geralmente na escola essas generalizacdes e abstracdes estdo
relacionadas a ideia de resolugdo de problemas, enquanto na faculdade a gente esta
mais buscando entender o porqué que as coisas sdo como sdo, o porqué que os
teoremas sdo como sdo, o porqué que as relagdes sdo como sdo, sem ter a ideia de
aplicabilidade direta, como a gente acaba relacionando mais na escola. (J2)

Valentina: Uma grande diferenca entre a Algebra escolar e a Algebra universitaria,
digamos assim, porque as disciplinas de Algebra da faculdade, pra mim, foram as
mais dificeis, mas ndo tem relacdo direta com a Algebra da escola. (V2)
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Fernanda: A Algebra da escola ¢ completamente diferente da Algebra da
universidade. [...] Vocé forma para dar aula para outros universitarios. Vocé ndo
forma para dar aula para a escola. Nao vejo nada que eu consiga aplicar dentro do
nivel dos alunos que noés temos hoje. Ndo vejo nada, posso estar fugindo, eu me
formei tem um tempinho ja, mas eu nio vejo nada. (F2)

As respostas dos professores sobre a discussdo do pensamento e da linguagem
algébrica durante seu percurso formativo revelam uma lacuna na formacdo em relacdo ao
pensamento algébrico ¢ & Educagdo Matematica. Embora os contetdos da Algebra no Ensino
Superior sejam amplamente explorados nas disciplinas de Céalculo, Algebra Linear, Geometria
Analitica e Vetores, Estruturas Algébricas e Analise, os contetidos da epistemologia e pratica
de ensino de Algebra sio pouco ou quase nada abordados nos cursos de formagdo de
professores.

A seguir, destacamos as principais observacdes de cada professor.

Jonas menciona que sua formagdo incluiu analise de livros didaticos e exposi¢do a
referenciais teéricos da Educagdo Matematica em diversas disciplinas. Ele destaca o incentivo
a leitura de artigos e a participagdo em eventos. Foi o Unico docente a mencionar que

vivenciou discussdes mais aprofundadas sobre Algebra para o ensino.

Jonas: Quando eu fiz o curso, agora acho que o curso mudou, mas a gente tinha uma
carga horaria das disciplinas de Matematica pura, que era destinada a pratica
pedagdgica como componente curricular, a PPCC. Eu lembro que a gente fazia
muita analise em cima do livro didatico, como que o livro didatico trazia as
coisas, como que aquilo se relacionava com o conteudo que a gente estava vendo.
[...] A minha turma foi sempre bem exposta também a esses referenciais teéricos da
Educagdo Matematica, que ja discutiam essas coisas. Entdo eu lia artigo, a gente era
incentivado a participar de eventos, a escrever, os trabalhos das disciplinas também,
os professores incentivavam a gente a escrever. (J3)

Valentina aponta que a discussdo sobre a linguagem algébrica e a Educagdo
Matematica ndo fez parte de sua formagdo inicial. Ela ressalta que muitos professores se
preocupam com o ensino da referida disciplina e ndo com o dominio do conteudo matematico.
Também menciona a falta de atenc¢iio para a Educacdio Matemética em cursos do IMPA®, os

quais se concentram principalmente na Matematica pura.

Valentina: Ndo, a primeira vez que eu fui ouvir isso foi no mestrado. Da linguagem
algébrica, teve... Nao, nada disso. Pensando assim agora que eu ja fiz o mestrado, eu
estou em sala de aula, eu convivo com outros professores de Matematica, eu percebo
muito que a grande preocupacdo, e a gente sabe, ¢ Matematica, e ndo saber ensinar
Matematica, que sdo coisas muito diferentes. S6 um pequeno comentério. [...] Nao
tive nenhuma formacdo de Matematica ou Educacdo de Matematica na rede
[estadual]. Sempre as formagdes eram gerais, mais avisos e coisas assim. (V3)

8 IMPA - Instituto de Matematica Pura € Aplicada (Rio de Janeiro)
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Adalberto observa que, embora tenha uma base em Algebra, a pratica real de ensino
desta ndo fez parte de sua formacdo. Contudo, menciona ter participado do PIBID, em
projetos relacionados ao referido campo.

Adalberto: A gente tem fundamentos na Algebra. Mas que eu lembre da gente... A
pratica mesmo, a gente ndo teve. A gente fez, como eu estava participando do
PIBID, a gente fez projetos que executamos na escola. Sobre Algebra também. (A2)

Fernanda ndo recorda ter discutido o pensamento algébrico em sua formagdo
continuada. Destaca que as formagdes anteriores ndo abordavam questdes relacionadas a
Matematica, mas que agora as formacdes estdo comecando a introduzir tOpicos mais
relevantes para a pratica docente.

Fernanda: Ja apareceu, mas eu ndo acredito que houve uma discussio do
pensamento algébrico assim. Vou ser bem honesta, eu ndo me lembro. Entdo, na
formagdo continuada aqui, agora que eles estdo inserindo assuntos que fazem,
realmente, que sejam interessantes e voltados para disciplinas diferenciadas. Antes
eram assuntos aleatorios, formas de ensinar no pensar pedagogico e ndo ensinar
naquela pratica ali da Matematica, né? Mas agora sim, eles estdo pedindo os nossos
planejamentos e tém falado de formas da gente dar aula, da inser¢@o de tecnologia.
S6 que sdo coisas que a gente ja fazia antes, s6 que a formagdo continuada nunca
nos apresentou, assim. Sobre pensamento algébrico na formagao inicial, ndo, nunca
discuti. (F3)

Vale destacar que a escola da professora Fernanda tem um diferencial em relagdo as
escolas dos demais. Apesar de fazer parte da rede estadual, se trata de um instituto de
educacdo que, dentre outras coisas, possui um professor laboratorista de Matematica,
encarregado de acompanhar os planejamentos, reuni-los quando necessario e promover
discussoes de temas pertinentes aos professores.

Patricia reconhece que leu sobre o pensamento algébrico, mas a formagao especifica
para professores nessa area nunca fez parte de seu caminho formativo. Ela enfatiza a
necessidade de uma formacgao continuada mais especifica em Matematica.

Patricia: Eu li algumas coisas, mas eu nunca cheguei a me aprofundar. E questio de
formacao de professor de pensamento algébrico. Nunca. E eu acho que ¢ isso que
talvez falte para a gente. Uma formacdo continuada nessas areas muito especificas.
Da Matematica. Para a gente poder trabalhar com essas criangas. (P2)

Davi e Igor também indicam que a formagdo sobre o pensamento algébrico ndo fez
parte de sua experiéncia de formag¢do. Lucas, no entanto, menciona que uma escola privada na

qual trabalhou, enfatizava a questdo didatica e a metodologia, mas ndo entrou em detalhes

sobre discussoes especificas de pensamento algébrico.
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As colocagdes apresentadas destacam um distanciamento entre a pratica docente € o
curso de licenciatura. Em consonancia, o trabalho de Moreira e Ferreira (2013) identifica que
duas vertentes distintas de pesquisa a respeito do conhecimento matematico do professor e do
lugar da Matematica na sua formagao inicial ganham aten¢do nos ultimos 30 anos. A primeira
se trata de uma visdo que compreende o conhecimento matematico relevante para a profissao
docente a partir das especificidades das praticas escolares dos educadores matematicos, em
contraste com a disciplina académica em si. Essa vertente salienta a distingdo entre a
Matematica do professor de Matematica da escola e a Matematica a ser trabalhada na
formagao de outros profissionais. Ja a segunda considera aqueles estudos que adotam uma
abordagem mais alinhada a tradicdo do modelo 3+17, na qual se prioriza, principalmente, o
dominio do contetido na pratica pedagogica, assim como na definicdo do papel da Matematica
na formagao do professor. Nesse contexto, o conhecimento do contetido ¢ percebido como o
elemento central e essencial dessa formagdo. Assim, qualquer aspecto complementar a
formagao do professor durante a licenciatura, reconhecendo a possivel lacuna nesse nucleo
essencial, ¢ direcionado a instancias externas ao campo especifico da Matematica, com um
foco particular nos métodos de ensino da disciplina (Moreira; Ferreira, 2013).

As falas da maior parte dos professores, relativas a formagdo inicial, indica que a
maioria teve maior contato com uma perspectiva que privilegia a segunda vertente. A
colocagdo da professora Valentina (V3), a respeito dos cursos do IMPA, indica, inclusive, que
essa concepgdo segue presente na formagdo continuada. Outro exemplo dessa vertente,
conforme comentam Moreira e Ferreira (2013) ¢ o PROFMAT (curso de Mestrado
Profissional em Matematica), sob direcao da SBM (Sociedade Brasileira de Matematica).

A Ttnica fala que destoa dessa vertente ¢ a do professor Jonas (J3), que destaca suas
experiéncias com as PPCC’s (Pratica Pedagdgica como Componente Curricular), tal como
suas vivéncias com analise de livros didaticos e discussdo de referenciais da Educacao
Matematica. Dentro dessa perspectiva, destacamos o trabalho de Ball, Thames e Phelps
(2008), que concebe o Conhecimento Pedagodgico do Conteido como um importante
diferencial em relacdo a Matemadtica da formagdo de outros profissionais, incluindo os
matematicos.

Em sintese, nessa vertente, Moreira e Ferreira (2013, p. 1003) afirmam que

o lugar dessa matematica do professor na licenciatura ndo se reduz a um nicho
proprio, isolado, que precisa ser conectado artificialmente a outros nichos isolados.

7 Modelo de cursos de licenciatura em Matematica no Brasil que surge a partir dos anos 30 do século 20, em que
o curso ¢ dividido em trés anos de disciplinas da Matematica pura e um ano de disciplinas relacionadas a
didatica. E também conhecido como Licenciatura = Bacharelado + Didatica (Moreira, 2012).
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Essa matematica estaria presente, de modo natural, em diversos lugares ¢ momentos
do curriculo de formagdo, desde as disciplinas tradicionalmente referidas como de
contetido matematico (e.g., Geometria, Algebra), até o Estdgio Supervisionado e a
Pratica de Ensino, a Didatica, passando, também, pelas praticas de investigacdo em
sala de aula, modelagem matematica, resolugdo de problemas, pela historia da
matematica e da educa¢do matematica, atravessando, inclusive, as discussdes sobre
avaliacdes e objetivos da educag@o escolar. Nesse caso, idealmente pelo menos,
diversos lugares e diversos saberes matematicos da formacao se intersectariam sem
se acotovelarem, algo proximo do que parece ocorrer efetivamente na pratica
docente escolar em matematica.

A partir dessa perspectiva, compreendemos que a formacao inicial e continuada de
professores que ensinam Matematica, com foco, especialmente, nas categorias relacionadas ao
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, se torna mais significativa e adequada as demandas
atuais dos docentes.

Ao serem indagados sobre o processo de desenvolvimento do pensamento algébrico,
alguns professores mencionaram que este ndo se inicia apenas com a introdugdo da Algebra
simbdlica. Contudo, ofereceram respostas diversas referentes aos conteudos que podem se

relacionar com o desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébricos.

Jonas: Eu uso o pensamento algébrico em varios outros momentos com o0s
estudantes, porque os outros conteidos abrem espago ¢ permissdo para isso, mas eu
ndo batizo, eu ndo formalizo ainda para eles. [...] Como, por exemplo, quando a
gente vai estudar as propriedades da igualdade no sexto ano. N&o batizo como
pensamento algébrico para eles ali ainda. N@o sei porqué, nunca parei para pensar
sobre isso, mas eu acho que pela pratica ou pela forma como os livros trazem. (J4)

Fernanda: Eu ja acho que com esses probleminhas que vocé falou de borrar [o valor
desconhecido] e nao colocar [a incdgnita], eu acho que ja pode ser a partir do quinto
ano. No quinto ano com uma professora que goste, vamos assim dizer, e que entenda
que noés temos problemas de pessoas nao gostarem de Matematica e ndo querendo
explicar Matematica, né? Mas a partir do quarto ano eu também acho que vocé ja
consegue, por exemplo, trocar até uma tabuada, se vocé troca ali, que numero que eu
vou colocar aqui que vai dar tanto. O aluno vai ter essa no¢do. E ai a gente vai
desmistificando pra que quando ele chegue 1a no sétimo, no oitavo ano, ele ndo
tenha esse baque quando vocé trocar por uma letra. (F4)

Valentina: Entdo, [...] eu acho que no quarto ano da. [...] Mas eu também nao gosto
muito de me meter nos Anos Iniciais, porque eu ndo sou professora dos Anos
Iniciais. [...] Esse negocio de reconhecer padrdes eu acho bem importante. (V4)

Patricia: Quando vocé comeca a trabalhar com a questdo de fragdo, acho que ¢é
quarto ano, se ndo me engano. (P3)

Igor: Eu acho que dé para comegar no sexto ano com raiz quadrada, apresenta a raiz
para eles apresenta de um jeito assim, né... Raiz? E um niimero que tu quer saber.
Que quando tu eleva ao quadrado vai dar o nimero do radicando. (12)

Atividades como as mencionadas pelos professores nos excertos acima, podem ser
encaixadas no que Kieran (2004a) chama de atividade algébrica global/meta-nivel. Nela, a

Algebra pode ser usada como ferramenta para resolver problemas que ndo sdo,
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necessariamente, de natureza algébrica. Segundo a autora, essas atividades pavimentam o

caminho para a compreensdo das demais categorias da atividade algébrica, a serem

desenvolvidas nos Anos Finais.

Ao considerar as atividades globais/meta-nivel da algebra como essenciais nao
apenas para a construgdo de significado na algebra, mas também para o
desenvolvimento de formas de pensamento cruciais para o sucesso na algebra, torna-
se possivel para nos ter uma visdo do pensamento algébrico nos primeiros anos
escolares que ¢ completamente compativel com certas perspectivas atuais sobre a
atividade algébrica nos anos posteriores. As atividades meta-nivel globais da algebra
podem entdo ser consideradas ndo apenas como parte da atividade algébrica
simbolica-letra, mas também como precursoras de atividades geracionais e
transformacionais a serem realizadas mais tarde (Kieran, 2004b, p. 148).

Ao comentar a Tarefa 1, alguns docentes mencionaram quais habilidades relacionadas

ao desenvolvimento do pensamento ¢ da linguagem algébrica esta poderia desenvolver.

Tarefa 1:

Figura 3 - Tarefa voltada ao desenvolvimento do pensamento algébrico nos Anos Iniciais

(=
v & =

Figura 1

4) Observe a sequéncia e represente a proxima figura com desenho:

a) Complete a tabela para organizar os dados.

Figura 2 Figura 3 Figura 4

Numero da figura | Nimero de carinhas

L |k
Q'_l.n-h-l.ul\.al—-

b) Qual é a regra que permite calcular o nimero de carinhas de uma figura qualquer dessa

sequéncia’? Tente descobrir e escreva com suas palavras,

Fonte: Teres, 2021

Na sequéncia, alguns elementos relacionados ao pensamento e a linguagem algébrica

identificados pelos professores:
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Valentina: Esse negdcio de reconhecer padrdes eu acho bem importante. [...] Toda
vez que acontece, se isso acontece, aquela outra coisa que vocé ndo quer que
acontega, entdo vocé tem que parar de fazer aquela coisa. [...] Entdo, reconhecer
padrdes tem essas outras importancias, ¢ uma habilidade interessante. (V5)

Fernanda: Eu acho que tem bastante, bastante coisa que relaciona o pensamento
algébrico, porque o aluno, além da inser¢do de um simbolo que vai representar
futuramente uma incognita, tem as relacdes no aumento da carinha. [...] Ele vai
conseguir ter uma no¢ao que ela estd aumentando de um em um. E isso também vai
fazer parte do pensamento algébrico. Ele vai conseguir pensar: eu sei a carinha
inicial. O que esta faltando? (F5)

Alguns ressaltam o uso de elementos relacionados a linguagem algébrica, tais como
graficos, tabelas e linguagem natural (que nao faz uso de simbolos), isto ¢, outras formas de
expressar as generalizagodes.

Jonas: Aumenta sempre uma carinha triste, ma, na verdade, né? [...] Acho que tem,
sim, pensamento algébrico, principalmente na ideia da estrutura aditiva. Aqui a
gente tem a ideia de sequéncia recursiva, né? [...] Com a regra que permite calcular o
nimero de carinhas de uma figura ou qualquer dessas sequéncias. Tem que

descobrir e escrever com suas palavras. Geralmente, eu imagino que se for para os
Anos Iniciais, eles vao escrever com palavras, né? (J5)

Patricia: D4 para trabalhar com graficos, isso ¢ um ponto. [...] Com a equagdo de
primeiro grau da para fazer, sem problema nenhum. Essa aqui das carinhas, né? Essa
aqui de organizagdo de dados, ai dé para trabalhar com tabelas e graficos, da para
fazer, tranquilo. D4 para montar equacdes através dessa tabela, desse grafico
também. (P4)

Igor: Tem, tem elementos sim, de organizar, uma soluc¢ao para descobrir e organizar
as coisas, né? Da para fazer no sexto numa boa do jeito que ta e na letra B que pede
a regra para calcular a generalizagdo. Da para fazer do mesmo jeito que foi feito com
o terceiro ano e o 5° ano, ajudar eles a escrever um texto ali que acontece essa
generalizagdo. (I3)

Os demais professores ndo apontaram com clareza que aspectos do pensamento e
linguagem algébricos a tarefa pode desenvolver.

Vale destacar que nas falas P4 e F5 sdao mencionadas incognitas e equagdes. No
entanto, a tarefa apresenta uma sequéncia, um padrao de crescimento e, portanto, se relaciona
com os conceitos de varidvel e funcao. Essa ndo diferenciagdo entre o conceito de variavel e
incognita, que implica na ndo diferenciacdo entre equacgdes e fungdes, gera problemas
epistemoldgicos na compreensdo em Algebra.

Tais situacdes sdo abordadas por Kiichemann (1981) em um estudo que busca

<

entender os significados do uso de letras na Algebra escolar. Sobre o termo “varidvel”, a
autora argumenta que ele ¢ utilizado como um ‘“guarda-chuva” para o uso de letras em
Matematica, porém, essa pratica prejudica o entendimento das diferencas de significado que
as letras podem assumir. Segundo ela, o conceito de varidvel envolve o entendimento da

mudanca de valores de um objeto desconhecido.
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Em uma equacgdo, as letras representam um valor desconhecido, a ser descoberto. Isto
¢, trata-se de algo estatico, que ndo envolve a ideia de mudanga (Kiichemann, 1981). J4 na
Tarefa 1, ha uma situacdo de mudancga, em que € necessario compreender como o nimero de
carinhas varia em fungdo do numero da figura. Nesse caso, a linguagem representativa ¢ a
mesma: uso de letras, mas com sentidos matematicos distintos, o que pode gerar dificuldades
aos estudantes.

Dentre os temas que ndo foram abordados pela maioria dos professores, destacamos
a auséncia da compreensio sobre a Algebra como um pensamento que envolve outras
questdes para além das equagdes e fungdes. Por exemplo, na Situacdo 1.1, o Estudante 2 ndo

destacou o uso do pensamento racional.

Situacio 1.1:

Agora suponha que, depois de compreender que o valor que torna a igualdade
verdadeira é 7, dois estudantes forneceram duas explicagoes distintas para se chegar ao
resultado 7:

Estudante 1: “Eu somei 8+4, que deu 12. Pra ficar igual do outro lado, tirei 5 do 12
e chegueino 7"

Estudante 2: “Eu percebi que da primeira para a segunda soma, uma parcela
aumentou uma unidade, foi de 4 para 5, entdo a outra parcela tinha que diminuir um para
compensar, indo de 8 para 7"

Qual a diferenga entre esses dois raciocinios?

Os docentes ndo mencionaram a importancia daquele tipo de raciocinio para o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébricos, disseram apenas que ele seria
mais “avangado”. Um deles mencionou, inclusive, que o raciocinio do Estudante 1 seria mais

“proximo” da Algebra que o do Estudante 2.

Davi: Ele [Estudante 2] viu aqui que aqui tinha 4 e aqui tinha 5. Entdo aqui
aumentou 1 para compensar aqui tem que diminuir 1. E mais avangado, eu diria.
(D)

Patricia: E que aqui [Estudante 1], eu acho que aqui ¢ muito mais direto, assim. E
muito mais da questio do célculo da Algebra, do algebrismo, né? E aqui [Estudante
2] foi uma coisa muito mais pensada. Bom, se de um lado eu tinha 8 e 4, ok, deu 12.
Mas lembra que tem a mesma conta do outro lado, mas s6 que aumentou 5. Entdo,
se eu tivesse que aumentar esses S5, eu precisei retirar da onde? Daquele 8. Eu acho
que isso aqui € muito mais intuitivo. Eu acho que ¢ isso, né? De fazer eles pensarem,
de raciocinar o que estd acontecendo. Aqui, claro, ndo que ele ndo tenha raciocinado,
mas ele aqui ja vai para um pensamento mais algébrico. (P5)
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A fala de P5 ¢ um indicio de que a Algebra é compreendida apenas como uma série

de procedimentos e regras de célculo. Esse tipo de associagdo pode ser visto como um
obstaculo no caminho do desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébricos por
parte dos estudantes, uma vez que, nesse caso, hd auséncia do reconhecimento do pensamento
relacional, conforme discutido anteriormente, com base nos estudos de Stephens (2008),
Stephens e Ribeiro (2012) e Trivilin e Ribeiro (2015).
E necessario enfatizar que a abordagem do Estudante 2 indica uma melhor
compreensdo do sentido de equivaléncia do sinal de igual e pavimenta o caminho para a
resolugdo de problemas em que a abordagem puramente computacional ndo ¢ suficiente,
como ¢ o caso de sentencas em que ha mais de uma lacuna a ser preenchida, ou até mesmo em
contextos de utilizacdo de linguagem simbolica, como nas equagdes com mais de um valor
desconhecido ou nas funcgoes.

A discussdo referente 4 compreensdo dos professores sobre o ensino da Algebra
manifesta uma variedade de perspectivas e desafios. As reflexdes desses docentes destacam a
associacdo da Algebra com relagdes abstratas e sua importincia para o desenvolvimento do
pensamento algébrico desde os Anos Iniciais. No entanto, a falta de articulacdo entre a
Algebra escolar e a Algebra do Ensino Superior ¢ clara, visto que muitos educadores
percebem a distancia entre uma e outra.

A formacao dos professores em relagdo ao pensamento algébrico e a linguagem
algébrica revela lacunas significativas, uma vez que se d4 pouca énfase a esses temas nos
cursos de formagdo inicial e continuada. Embora alguns docentes tenham tido experiéncias
mais enriquecedoras, como discussoes sobre livros didaticos e teorias da Educacdo
Matematica, a maioria ndo teve uma formagdo especifica nessa area. Essas auséncias serdao
enfatizadas na categoria “E ai o professor tem que andar por conta. Questdes da pratica
profissional docente”.

A compreensdo desses professores sobre o desenvolvimento dos estudantes com
relagdo ao pensamento algébrico, varia. Algumas perspectivas destacam a importancia de
atividades que promovam padrdes e relacdes matematicas desde os Anos Iniciais, enquanto
outras enfatizam o uso de simbolos e procedimentos de resolucdo de equagdes. Todavia, as
lacunas na formacao inicial e continuada se manifestam no desconhecimento de aspectos
essenciais ao desenvolvimento do pensamento e linguagem algébricos, como por exemplo, o

pensamento relacional.
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Na categoria seguinte, discutiremos as falas dos professores acerca das dificuldades

dos estudantes.

5.2 PROFESSORA, O QUE E ESSE NUMERO AI? ESSA LETRA? DIFICULDADES DOS
ESTUDANTES COM A ALGEBRA

Esta categoria tem como objetivo evidenciar as principais dificuldades observadas
pelos professores, relacionadas ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem
algébricos.

Ao analisar a Situagdo 1, os docentes ressaltaram a dificuldade dos estudantes com o
uso do sinal de igual. De maneira geral, todos compreenderam o raciocinio dos alunos, de
colocar o resultado da soma dos niimeros na lacuna em vez do nimero que torna a igualdade

verdadeira:

Situacio 1:
Analise a situagdo a seguir:
8+4=_+5
Em uma atividade, foi proposto a um grupo de alunos que completassem a lacuna com
0 numero que tornasse a expressdo acima verdadeira. A questdo era de multipla escolha e
entre as opgoes, havia 7, 12 e 17. A maioria dos estudantes escolheu 12 como a resposta,
outra parcela, 17, e a alternativa com menor taxa de resposta foi 7. Como vocé avaliaria a
resposta dos estudantes que marcaram 12? E 17? Que raciocinio esta por tras desse tipo de

resposta?

Jonas: Eles ndo entendem a igualdade direito, né? Eles ndo percebem que o que esta
do lado esquerdo, a igualdade, tem que representar a mesma quantidade ou o mesmo
valor daquilo que estd do lado direito. Entdo como eles sdo muito condicionados a
ver o que tem do lado direito igual como uma resposta, € ndo como algo igual ao que
estava... De mesmo valor daquilo que estava do lado esquerdo, eles vdo botar o
doze, que ¢ o resultado de oito mais quatro ou eles vao chegar no doze e vdo somar
para o cinco, e vao chegar no dezessete. Porque eles vao olhar o lado direito da
igualdade como o lugar da resposta, sim. (J6)

Valentina: O 12 € porque eles simplesmente foram 8 mais 4 igual 12, né? Até
porque eles fazem isso... Os alunos fazem muito isso. Quando eles estdo resolvendo
uma coisa, eles botam, vamos 14, 4x igual a 8. E dai na linha de baixo tem que o 4
passar para baixo, né? Entdo eles botam 4x igual a 8 dividido por 4 igual a 2. E
continua igual e vai embora. (V6)

Adalberto: Resumiram, né? 8 com mais 4. Ndo... Eles ndo tém a nocdo da igualdade,
do que seja balancear a quantidade, as unidades de um lado com o outro. (A3)
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Igor: Faltou ter uma aula de igual, de simbolo de igualdade. (14)

Os relatos dos professores confirmam a afirmagdo de Trivilin e Ribeiro (2015), isto
¢, a maioria dos estudantes continua compreendendo o sinal de igual com sentido quase que
estritamente operacional.

Na na segunda rodada de entrevistas, a professora Patricia relatou que utilizou a

sentenga expressa na Situagdo 1 no oitavo ano.

Patricia: Eu ndo, ndo falei nada do que que era, ndo tinha explicado nada. Eu dizia:
“6, ¢ um desafio para vocés. O que ¢ que vocés pensam disso?” Ai botei 14 direitinho
a questdo. “E eu quero que vocés coloquem a resposta numa folha, s6, coloque o
nimero ¢ me digam, ai a gente vai explorar a partir dai o que que, o que que vocés
colocaram, né?” Ai uns completaram com a soma dos dois [8§+4=12], outros falaram
que ndo tem € isso [..,] E ai eles comegavam a se indagar o porqué. “Por que tu fez
dessa forma?” “O que tu fez?” “Mas a minha forma esta certa?”” Porque foram duas
respostas diferentes [12 ¢ 7]. E ai a gente interpretou, que vimos o qué ou onde é que
estava o erro, né? (P6)

Esse relato ¢ muito interessante, pois destaca um aspecto importante da entrevista
reflexiva. Em um encontro e outro, a professora se colocou em processo de reflexdo,
incorporou em sua pratica algo discutido na primeira entrevista e expds na segunda. Por outro
lado, ele demonstra que, se a pesquisa de Falkner, Levi e Carpenter (1999) fosse realizada
atualmente, talvez os achados ndo fossem muito diferentes, uma vez que, no oitavo ano ja se
espera que os estudantes tenham ampliado sua compreensdo do sinal de igualdade, visto que
ja tiveram contato com as equagdes de primeiro grau. No entanto, a fala da professora aponta
que os alunos ainda encontram dificuldades na interpretacdao desse sinal.

Os problemas com o uso da linguagem simbdlica também apareceram nas falas dos

professores Davi, Patricia e Fernanda:

Davi: O que eu percebo muito, as dificuldades deles é entender as letras na
Matematica, entender as letras junto com os numeros. [...] Eu também noto a
dificuldade, pegando um pouco dali, juntando as expressdes algébricas, na equagéo
do segundo grau. Ja para os alunos de nono ano ¢ até para o Ensino Médio também.
Muitos tém dificuldade também de interpretar ali o valor que a letra esta
representando, o lugar ali na equagao. (D2)

Patricia: Eles ndo conseguiam identificar quando eu comecei a trabalhar com a
questdo de mondmios e polindmios. Professora, o que é esse numero ai, essa letra?
Como ¢ que se faz? Gente, aqui, lembra 14 que vocés estudaram 14 no sétimo ano?
Ah, lembro, professora. E a mesma coisa. S6 que agora a gente ndo vai trabalhar,
ndo vai descobrir qual é o valorzinho dessa letra. (P7)

Fernanda: A partir do momento que tu fala que ele vai estudar equagdo, a partir do
momento que vocé fala que vai inserir uma letra ali, eles, meu Deus, eles ja se
assustam. [...] Eu vou dizer que eu tenho uma experiéncia com uma turma que hoje
estd no ensino médio, que foi, eu dei uma mesma prova com X, uma prova com
emoji. Parece que ha um bloqueio quando se fala de uma incognita ou variavel, mas
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eu pus um coragdozinho ali, falei, ta, o coracdozinho pode ser qualquer coisa. Eu
tive varios 10 nessa prova. (F6)

No depoimento de Patricia (P4), observamos que os estudantes encontram
dificuldades na diferenciagdo entre letra como nimero generalizado e incdgnita. Todavia,
como discutido anteriormente, tal ambiguidade aparece na fala de outros professores.

Da fala de Fernanda, pode-se inferir que o uso de emojis, por ser mais proximo das
praticas sociais dos estudantes, representa uma linguagem mais acessivel, embora ela expresse
outras relagdes para além do simbolo algébrico. Além disso, a associagdo da letra com o emoji
se aproxima do que Kiichemann (1981) define como uso da letra como objeto. Segundo o
autor, apesar de esse tipo de abordagem ser exitosa na resolu¢do de determinados tipos de
problemas, nao ¢ suficiente para uma compreensao mais ampla do sentido de uso das letras na
Algebra. Conforme citado anteriormente, ¢ comum haver um conflito entre esse tipo de uso e
o uso da letra como representacio de uma quantidade de objetos. E fato que o pensamento
algébrico ¢ utilizado, tanto que os alunos tém sucesso na resolucdo, mas a linguagem
algébrica restrita as letras e com pouca énfase na diferenciacdo de seus significados pode
impactar nas dificuldades encontradas por eles.

Alguns professores também mencionaram as dificuldades em processos nao

mecanizados:

Jonas: A parte de... Completar quadrado, que agora ¢ marcado para resolver
problemas de equagdo de segundo grau, porque envolve muitos calculos
mentais, envolve uma ida e uma volta ali, uma abstra¢do bem boa. [...] Eu vejo isso
com bastante dificuldade. [...] Entdo, assim, se eles ja tivessem uma constru¢ao de
que a Matematica tem varias areas e que a Aritmética € uma s6, mesmo que eles ndo
soubessem exatamente definir quais sfo as outras, me parece assim que eles
estariam um pouco mais receptivos. Que ¢ um pré-requisito. Nao sei bem dizer se é
um pré-requisito. Mas eles estarem um pouco mais receptivos nos ajudaria um
pouco no processo. Porque muitas vezes a gente tem que vencer alguns pelo
cansago, dizendo: olha, Matematica ndo é so fazer continha. (J7)

Adalberto: A formula de Bhaskara ¢ bem repetitiva. Entdo, muitos alunos
conseguem resolver porque ela é repetitiva. Tem um padréo, um passo a passo. [...]
Isso eles conseguem. Mas na hora de interpretar... Ai nem comega a questdo, no
caso. E dificil. Ai eu tenho que dar um pontapé para eles comegarem a pensar. E
claro que é o nosso papel, mas também as vezes ndo da. Demora muito, da
interpretagdo para o papel na forma algébrica das coisas. (A4)

Lucas: Eles estdo aprendendo de um jeito muito mecanico, muito mecanizado, a
coisa inteira. Tipo, a regra, vamos supor, na equacao, soma dos dois lados. Tu vai
fazer uma subtragdo na equacao, subtrai dos dois lados. Eles estdo muito ainda no...
No mecénico, né? E eles entendem ainda mais pelo lado do... Passa para o outro
lado, passa para c4, entendeu? Que ja ¢ uma linguagem nao didatica, né? (L1)

As dificuldades apontadas nas falas acima ndo sdo novidade. Kieran (1992) afirma

que o dominio da Algebra implica em manipular simbolos desprovidos de significado
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imediato, como entidades matematicas, muitas vezes sem produzir resultados numéricos.
Além disso, exige que os alunos adaptem seus instintos aritméticos e, assim, transformem sua
compreensdo das relagdes entre quantidades. A autora conclui que tais complexidades se
tornam verdadeiros desafios intelectuais.

Wang (2015), em uma revisdo bibliografica acerca das dificuldades dos estudantes
em Algebra, aponta que estes costumam aplicar procedimentos aritméticos na resolugdo de
problemas algébricos, o que vem de encontro a reflexdo do professor Jonas (J7), quando
coloca que ¢ necessario “vencer alguns pelo cansago, dizendo: olha, Matematica nao ¢ so
fazer continha.”. Outro aspecto enfatizado por Wang (2015) diz respeito aos problemas
escritos em linguagem natural. Frequentemente, os alunos tém dificuldade em traduzir
problemas em equagdes algébricas, especialmente ao identificar as relagdes entre quantidades
e representa-las. Além disso, encontram obstaculos ao resolver equagdes, mesmo apos
formulé-las corretamente, pois carecem da habilidade de manter uma visdo da estrutura destas
e de tomar decisdes estratégicas na simplificagdo de expressdes e operagdes.

Em suma, as dificuldades enfrentadas pelos estudantes com a Algebra revelam ndo
apenas lacunas na compreensao dos conceitos fundamentais, como a igualdade e o significado
das letras como varidveis, mas também uma abordagem muitas vezes mecanica e¢ desprovida
de significado. A andlise das falas dos professores destaca a necessidade de uma atencgao
especial a forma como os conceitos sdo apresentados e consolidados, a fim de buscar uma
compreensdo mais profunda e ndo apenas a aplica¢do de procedimentos.

Tendo em vista as dificuldades expostas pelos professores, listamos cinco sugestdes
de Kieran (2004b) para que os estudantes desenvolvam uma forma algébrica de pensar e

resolver problemas:

1) focar nas relagdes e nao apenas no calculo de uma resposta numérica;

1) dar atencdo as operagdes, assim como as suas operacoes inversas € a ideia
relacionada de fazer/desfazer;

ii1) focar tanto em representar quanto em resolver um problema, ao invés de
apenas soluciona-lo;

1v) dar atengdo tanto aos numeros quanto as letras. Isso inclui: a) trabalhar com
letras que podem, as vezes, ser incognitas, varidveis ou parametros; b) aceitar
expressoes literais ndo simplificadas como respostas; e ¢) comparar expressoes
quanto a equivaléncia com base em propriedades, em vez de na avaliagao

numérica;
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v) retomar o foco nos significados do sinal de igual (Kieran, 2004b).

Na categoria seguinte, apresentamos as falas dos professores acerca dos documentos
curriculares e sua pratica.
5.3 A GENTE ANDA CONFORME AS CONDICOES. OS DOCUMENTOS
CURRICULARES E A PRATICA DOS PROFESSORES

Com base nos relatos dos professores, essa categoria mostrard de que forma as
mudangas curriculares tém impactado em sua pratica docente, tendo em vista o conhecimento
relacionado a essas mudancas ¢ o uso dos documentos curriculares nos momentos de
planejamento.

Incialmente, trazemos o relato do professor Jonas, que participou da elaboragdo do
Curriculo Base do Territorio Catarinense. Ele destaca o processo de discussdo, da articulagdo
com a Proposta Curricular do Estado e denuncia a auséncia de espago para inclusdo de novos
conteudos e habilidades, uma vez que os listados pela BNCC ja sao dificeis de cumprir

integralmente durante o ano.

Jonas: Bom, eu peguei em 2014, o curriculo do Estado, no meio do caminho foi
desenvolvida a BNCC, depois a gente construiu o curriculo base, ¢ o Curriculo Base
do Territério Catarinense. A parte especifica das habilidades é exatamente a mesma
[da BNCC], porque a gente queria tirar coisas, mas a gente foi proibido de tirar.
Entdo a gente faz sempre o esforco de tentar relacionar aquilo que estd 14 no
Curriculo Base do Territorio Catarinense com a teoria curricular do Estado de Santa
Catarina. E muitas coisas conflitam bastante. [...] Perceba que no curriculo base ndo
tem os cddigos. Isso foi uma escolha intencional nossa ndo botar os cédigos 14,
justamente para evitar que os professores entendessem o curriculo como uma lista de
codigos a ser cumprida. [...] Nao sobrou os 30% prometidos para eu trabalhar o que
eu bem quiser. Eu uso 100% do curriculo e ainda ndo consigo atingir muitas vezes
tudo que esta previsto na BNCC. (J8, grifo nosso)

Ele também foi o tnico professor a dizer de maneira mais enfatica que utiliza o
curriculo em seu planejamento.
Os demais professores ndo mencionaram grandes mudangas em sua pratica. Alguns

relataram que continuaram trabalhando da mesma maneira.

Valentina: O que eu observo ¢ assim, o que mudou com a BNCC? Agora no
planejamento a gente coloca os codigos da BNCC. Sim. E isso que mudou. [...] Eu
ndo sinto que tenha mudado grande coisa, até porque muita coisa ¢ igualzinha a
época que eu estava na escola, que ja sdo mais de 10 anos. E pelos professores
também, pelo que eu observo, eles também ndo mudaram. [...] O que que os
professores fazem? Seguem o que estavam fazendo na hora 1a do Planejamento e
colocam as habilidades, entendeu? (V7)

Adalberto: A gente ficou se questionando como seria para a gente abordar [as
habilidades da BNCC]. A gente ficou naquilo de abordar como era antes. (A5)
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Davi: Por enquanto, assim, eu trabalho mais aquela questdo antiga mesmo, confesso
que ainda ndo estou no novo. (D3)

Também relataram dificuldades em cumprir tudo o que ¢ citado nos documentos:

Patricia: Entdo, assim, eu trabalho com a BNCC? Acho que trabalho, mas eu ainda
continuo com aquela coisa, assim, eu vou seguir o meu curriculo, eu estou seguindo
o curriculo que eu trabalhava na [escola] particular. A BNCC ¢ para todo mundo,
ok, para todo mundo, mas da maneira como ¢ trabalhada, ndo ¢ para todo mundo.
(P8)

Lucas: E, a gente até usa, toma como base, mas se eu tenho que dizer assim, a gente
usa, a gente trabalha? N#o. 4 gente anda conforme as condi¢ées. Tipo, eu ndo posso
chegar ali e aplicar tudo que a BNCC larga ali. Tipo, isso aqui ¢ o curriculo. Se eu
chegar e aplicar aquilo ali... Nao da. (L2)

Alguns docentes mencionaram mudancas pontuais na ordem e organizacdo dos
conteudos, no entanto, apenas dois deles tinham conhecimento da introducao da unidade de
Algebra nos Anos Iniciais. Nenhum percebeu diferenca no conhecimento dos estudantes em
relagdo ao conteudo de Algebra. Nesse caso, ¢ valido mencionar o periodo da pandemia de
covid-19, que afetou o andamento dos anos letivos de 2020 e 2021.

Eles relataram também a falta de formagdes mais especificas acerca dos novos

documentos:

Davi: Assim, as formagdes que eu participo aqui da escola, né, até que a gente tem a
formagdo sempre no inicio do ano, sempre na metade do ano, mas ¢ um... O tema
sempre ¢ dado pela geréncia de ensino, né, ndo € uma coisa assim que a escola
opina, decide com o que a gente vai trabalhar, e ndo tem muito esse enfoque [de
conteudos especificos], assim, né? [...] Eu acho que curso de formagdo pra gente que
esta atualmente na escola, em relagdo a BNCC, seria importantissimo, s6 que ¢ uma
coisa que acontece pouco. Isso é 6timo, eu até comentei com outros porque a gente
estd aqui 40 horas semanais na escola, o tempo todo, ndo tem muito tempo pra estar
buscando novas coisas. (D4)

Valentina: E o que eu estou vendo, as coisas que estdo acontecendo no estado, sdo
muito online, sabe? Vai ter uma reunido de pais, € o YouTube que vocés vao ter que
assistir, fala sério, né? As formag¢des que a gente teve no inicio do ano foi a gente
ficar todo mundo 14, na sala, assistindo o video do YouTube. (V8, grifo nosso)

Lucas: O bom, assim, ¢ interessante se tivesse formacdes mais voltadas pra essa
questdo, né? E principalmente porque, como tu falou, tu toma base 14 na BNCC e
como diz a BNCC, ela joga no Brasil todo. E ai tu pega um segmento 14 que tem
uma formagdo, tu pega outro segmento que nao tem formagdo nenhuma, né? E ai o
professor tem que andar por conta, tem que aplicar aquilo ali. (L3)
Consideramos importante destacar o silenciamento do Curriculo Base do Territorio
Catarinense na fala dos professores. A maioria deles menciona diretamente a BNCC e sua
estrutura de codigos e habilidades, em detrimento do Curriculo Base, que para além dos

objetos de conhecimento e habilidades, se alicer¢a na Proposta Curricular do Estado de Santa
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Catarina, fundamentada na teoria histoérico-cultural. Esse ponto de silenciamento pode ser um
indicio do apagamento da Proposta Curricular em detrimento da estrutura da BNCC. Pelo
exposto, decidimos retomar esse ponto no segundo encontro com os professores.

A partir do relato dos docentes, confirmamos a hipdtese de que o Curriculo Base e,
por consequéncia, a Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina, ficam em segundo
plano ao compararmos com a BNCC. A professora Valentina confirma nossa impressdo e
acrescenta que percebe que hd pouquissimo conhecimento da Proposta Curricular e do
Curriculo Base entre os colegas professores. Patricia relata que no planejamento anual, os

documentos estaduais ficavam “escondidos”.

Valentina: Ento, nas conversas, por exemplo, em sala de professores, eu escuto as
pessoas falarem sobre BNCC, nunca escuto nada sobre o Curriculo Base. Na prova
que teve, que eu imagino que vocé tenha feito também, do processo seletivo (para
professores da rede estadual), falava sobre a teoria historico-cultural, falava sobre
teoria da atividade ¢ dava para perceber, conversando sobre a prova depois, que os
professores nem sabiam que tinha teoria da atividade no Curriculo Base. Entdo eu
imagino que realmente as pessoas ndo se baseiam nele. E o que ¢ se basear na
BNCC? Eu imagino que ¢ fazer o planejamento seguindo o livro didatico e
colocando as habilidades na BNCC s6 para preencher o planejamento. (V9)

Patricia: Parece que a gente, a gente escondia (a Proposta Curricular), né? Parece
que ndo existe. Nao existia a parte do curriculo no territério catarinense. Ndo existia
isso ndo. Se falava assim em competéncias e habilidades da BNCC. [...] Ai naquilo
ali a gente trabalhou bastante nas nossas conversas. Como ¢é que a gente, a gente ia
avaliar determinado aluno? Como ¢é que a gente faria, como é que montaria, uma
proposta, por exemplo. A gente fez feira de ciéncias, né? E ai dentro dessa feira de
ciéncias, n6s botamos essas habilidades, essas competéncias dentro, né? Fizemos um
documento e ai botamos o que que a gente queria, como € que, como ¢ que ia
ocorrer, quais eram as etapas que iam acontecer, mas tudo dentro, voltado para a
BNCC, gente. Em nenhum momento nds passamos para a proposta curricular, certo?
Em nenhum momento. (P9)

O unico relato que destoa dos demais ¢ do professor Jonas. Quando se refere ao que
observa na escola, confirma a tendéncia do que foi falado nas demais entrevistas. Porém,
demonstra maior familiaridade com a Proposta Curricular e com o Curriculo Base, e

menciona que os utiliza constantemente em seu planejamento.

Jonas: Essa percepgdo que tu diz que apareceu na maior parte dos entrevistados ¢ a
mesma que eu tenho na escola também. Até porque, por mais que vocé seja
professor de Matematica e trabalhe mais ou menos sozinho, a gente trabalha muito
com as segundas professoras, né? E todas elas também estdo sempre falando da
BNCC. Muitas vezes, nas formagdes ¢ falado s6 sobre a BNCC. Eu acho que é uma
coisa que foi martelada, né, pela midia em algumas formacdes, muito forte. E muita
gente parece que se esquece que a BNCC era s6 a lista de habilidades, competéncias
e conteudos. Que o que deve nortear mesmo a gente ¢ o Curriculo, né? Como o
Curriculo? Ele, né? Principalmente o de Santa Catarina. Ele aproveita toda a
construgdo teodrica que a gente tem de pensar, ensinar e né? Se adequou, na medida
do possivel, com a BNCC. Porque tem varias coisas na BNCC que sdo
diametralmente opostas a Proposta Curricular de Santa Catarina desenvolvida nos
ultimos anos. Entdo, eu, desde o primeiro momento que eu tive contato com o
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curriculo 14, ja na construcdo do curriculo e depois, quando veio para a escola, que
toda escola ganhou, o curriculo que também esta no site da SED, disponivel em
PDF, nunca mais olhei para a BNCC. Eu sempre olho para o Curriculo de Santa
Catarina, porque eu sei que se eu atingir o Curriculo, eu td atingindo o que a BNCC
propde, porque o Curriculo ndo deixa nada de fora do que a BNCC pede. E confesso
que eu prefiro olhar para o Curriculo, né? Porque com o Curriculo tem toda aquela
proposta da teoria historico-cultural, da situagdo desencadeadora de aprendizagem, a
teoria da atividade do Davidov. Isso pra mim ¢ sempre o ponto inicial para ver, por
exemplo, no livro didatico. Ele vai apresentar esse contetido a partir de uma situagéo
desencadeadora de aprendizagem? Entdo vou poder aproveitar o livro didatico
porque ele ta consoante com o Curriculo de Santa Catarina, ou ndo, se o livro
didatico, nesse trecho ndo ta assim, ele td s6 com a BNCC, ta utilizando outras
teorias da Educacdo Matematica, entdo ndo vou poder usar tudo desse capitulo aqui.
Vou ter que pensar numa situacdo para trazer isso para os alunos. Entdo esse
movimento eu fiz de novo no comego desse ano, com o novo livro didatico olhando
de novo para o curriculo, para fazer meu planejamento, né? E hoje também, né,
cotidianamente, que eu fagco as minhas sequéncias didaticas por semana, né? Eu
sempre paro, olho, vejo o que tem no Curriculo Base Territorio Catarinense, ndo o
que tem na BNCC, nem tenho mais a BNCC no meu computador. E aproveito isso
para fazer a aula de fato, né? Pensar nas atividades, nas propostas que eu vou fazer
para os meus alunos. (J9)

Os relatos confirmam que a BNCC tomou conta do planejamento, bem como do dia a
dia dos professores na escola e escanteou propostas locais. Dessarte, retornamos a Bigode
(2019) que ja afirmava que seria invidvel a Base representar apenas 60% dos conteudos
presentes nos curriculos estaduais, mas para além disso, a BNCC também suprime as
propostas metodoldgicas desses documentos. Esse movimento se confirma quando os
professores sdo indagados a respeito das formagdes oferecidas pela rede estadual de Santa
Catarina, tema que serd abordado na categoria “E ai o professor tem que andar por conta.
Questdes da pratica profissional docente”.

Diante das declara¢des dos educadores sobre o impacto das mudancas curriculares
em suas praticas docentes, fica evidente que a implementacio da BNCC tem sido ponto
central nas discussdes e no planejamento escolar. Jonas, ao compartilhar sua experiéncia,
ressalta a importancia de considerar ndo apenas os codigos e habilidades da BNCC, mas
também o Curriculo Base do Territorio Catarinense e a Proposta Curricular do Estado de
Santa Catarina, documentos fundamentais para orientar o planejamento e a pratica
pedagdgica. No entanto, a maioria dos professores entrevistados expressou uma tendéncia a
priorizar a BNCC em detrimento das propostas locais, evidenciando um possivel
silenciamento do Curriculo Base e da Proposta Curricular. Esse cenario reflete ndo apenas a
necessidade de uma maior compreensao e valorizagdo dos documentos curriculares locais,
mas também a importancia de formagdes mais especificas e acessiveis relativas a esses
documentos. A hegemonia da BNCC no planejamento e na pratica docente aponta para a

urgéncia de repensar as politicas educacionais, a fim de garantir uma implementa¢cdo mais
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equilibrada e contextualizada das diretrizes curriculares, promovendo, assim, uma educagao

alinhada as realidades e necessidades locais.

5.4 EU SIGO BASTANTE O LIVRO, NE? RECURSOS PARA O ENSINO

Esta categoria apresentara os relatos dos professores em relacdo ao uso de recursos,
técnicas, metodologias para o ensino de Algebra e o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem algébrica.

A seguir, o professor Jonas apresenta alguns exemplos de abordagens que exploram
diversas facetas da linguagem algébrica, como por exemplo, a utilizacdo de outros tipos de

linguagem e a articulagdo com outras dreas do conhecimento.

Jonas: Até as vezes no sexto, no sétimo ano, quando eu estou la trabalhando com
eles e vejo algum exercicio, que tem 14 uma letra no meio do caminho, eu ndo batizo
como Algebra, eu digo “essa letra representa um nimero, um nimero que vocés
podem trocar.” [...] Nesse sentido assim. Ai quando chega 14 no sétimo, quando da
ou no oitavo, que ai eu apresento mais formalmente o campo da Algebra e comego
com a parte mais forte dos simbolos, geralmente eu costumo comecgar com a ideia de
variavel em expressao algébrica. [...] Ao invés de resolver o sistema de equagdes de
primeiro grau com duas incégnitas pelo método da adigdo da substituicdo ou da
comparagdo, eu tenho utilizado mais o método grafico. Resolver pelo grafico.
Porque dai ¢ uma possibilidade também de ja abordar Geometria, plano cartesiano a
reta numérica, que sdo coisas que alguns no oitavo ano ainda tém dificuldade. Entéo,
nos ultimos anos eu tenho buscado mais essa estratégia, porque dai eu percebo que
eu consigo me fazer entender melhor. Aquilo faz mais sentido pra eles no
oitavo porque a reta numérica ¢ uma coisa que eles ja viram ha bastante tempo.
Conseguir fazer relagdes da marcacdo do ponto cartesiano com outros contextos. [...]
E eu acho que tem muita poténcia resolver por ali, porque vai ter muito pensamento
algébrico quando eles tém que pensar nos pares ordenados, que sdo solugdes da
equagdo. Nao é aquele pensamento algébrico formal, simbdlico, mas ali de cabega,
envolve bastante Aritmética também. Eu gosto bastante e vejo bons frutos nisso.
J10)

Valentina citou alguns recursos que utiliza para desenvolver a linguagem algébrica,
inclusive sequéncias didaticas construidas pelo grupo ICEMS, no contexto do

desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébricos nos Anos Iniciais.

Valentina: Mas eu, inclusive, acho que para a semana que vem, se O meu
planejamento acontecer como eu planejei, vai ter exatamente um exercicio desse
estilo, de operacdo inversa, para que seria uma ideia de equacgao, tipo, qual nimero
eu boto aqui, no quadradinho, que ndo vai ser x, vai ser um quadradinho, mas esse
vai dar tal. [...] E eu lembro que naquela vez eu peguei a sequéncia didatica do
ICEM e eu fiz com eles. E eles se sairam muito bem, assim, foi muito legal. Ano
passado eu acabei ndo fazendo, mas esse ano eu pretendo usar a mesma sequéncia
didatica com as minhas turmas. Pelo menos de sétimo e sexto, eu acho. [...] [Na
sequéncia] Tem que continuar o desenho, ai tem algumas perguntas. S6 que uma
coisa que eu me lembro, s6 que ja faz dois anos que eu peguei essa sequéncia, que

8 ICEM - grupo de estudos e pesquisas em Insubordinagdes Criativas em Educagdo Matematica (CED/UFSC).
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alguns queriam continuar desenhando. Até a décima, quinta, segunda figura, eles
queriam continuar desenhando. E desenhando, desenhando, desenhando. Eu falo, ta,
mas gente, a gente tem que passar essa etapa, né? A gente nio tem todo o tempo do
mundo, entdo alguns teimavam comigo que, ah ndo, mas se eu quero fazer assim, eu
vou fazer assim. Mas eu lembro que tem alguns desenhos para continuar e dai
perguntava assim, e a proxima? E se a gente fosse falar o segredo de como ¢ que a
gente acha qualquer figura com palavras assim ainda? Como era o oitavo ano que eu
fiz isso, a gente acabou usando linguagem algébrica mesmo, no caso com um X e
um L. Com linguagem simbdlica, né? (V10)

Mais professores comentaram que utilizam situagdes que substituem a incognita por

um outro simbolo ou uma lacuna, conforme apresentado na Situa¢dao 1. Igor, no entanto,

enfatiza que, antes de iniciar as equagdes, dd uma aula sobre o sinal de igual:

Igor: Quando eu passei a equacdo a primeira vez, eu dei uma aula sobre igualdade.
“Pessoal igualdade, eu vou pegar uns negocios aqui, algumas expressoes aqui € vocés
vao ter que prestar aten¢do no sinal do igual e os dois lados do dessa expressao. Elas
tém que ser iguais no final das contas. E ai como ¢ que faz?” [...] E depois a aula de
equacdo sai numa boa, mais tranquilo do tipo, “eu tenho que prestar atengdo em uma
coisa. Que coisa que ¢é professor?” “¢ o igual”. (I5)

Os docentes Davi e Lucas foram os que mais enfatizaram o uso do livro didatico em

seus planejamentos:

Davi: Eu sigo bastante o livro, né? Entdo, conforme o que o livro vai falando, dai eu
vou trabalhando com eles. Ai, claro, algumas coisas eu fago direto, vejo assim, néo,
isso aqui vai ficar muito complicado. A as coisas que eu vejo, assim, ndo, isso aqui
td melhor para falar com eles. Os exercicios, dai, eu as vezes pesquiso outros
exercicios na internet que véo facilitar a aprendizagem deles junto com aqueles, no
nivel daqueles que estdo 14 no livro. E ai eu vou apresentando dessa forma. (D5)

Lucas: Assim, eu, particularmente, sempre trabalho em cima daquilo que o livro
didatico oferece. Claro, as vezes a gente busca alguma coisa fora, faz alguma
pesquisa. Mas como eles trabalham com o livro didatico aqui, todos os alunos tém o
livro didatico pra eles, né? Entdo eu procuro trabalhar ensinando aquilo ali. E o
livro, as vezes, traz algumas referéncias. Ai depende do material que eles estdo
trabalhando, traz alguma referéncia, traz alguma coisa fora ali, vamos dizer, da
regra, né? Ai depende muito do contetido. (L4)

O estudo de Nicol e Crespo (2006) apresenta uma andlise de como professores

interpretam e usam o livro didatico. Com a pesquisa, os autores concluem que o livro didatico

serve como um “guia curricular”, ou seja, auxilia o educador a decidir o que e como ensinar.

Essa reflexdo aparece também na resposta do professor Jonas, j4 na segunda rodada de

entrevistas, ao ser perguntado sobre as mudancas em sua pratica desde o primeiro momento

de entrevista. Ele destacou que tal mudanca o tem feito repensar aspectos de sua pratica.

Jonas: A partir desse ano eu tenho um livro didatico novo, diferente. Entdo esse livro
também tem me feito repensar coisas conforme o ensino, recortes que eu fago até
para poder ter um melhor uso, melhor aproveitamento do livro didatico, né? E eu
consegui trocar a colecdo, uma colecdo bem diferente da que eu tinha no ano
passado. (J10)
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Alguns professores disseram que tentam utilizar exemplos e situagdes do cotidiano,
bem como fazer analogias, tais como a da balanga, em que a igualdade ¢ compreendida como
uma balanga de dois pratos: tudo o que ¢ retirado ou adicionado de um lado, precisa ser

retirado ou adicionado do outro, para manter o equilibrio.

Adalberto: Eu tento trazer situagdes do cotidiano. No caso, a situagdo-problema. Eu
venho com uma situagdo-problema simples, mostro que aqueles valores tém um valor,
pode ser qualquer um, e eu represento ele por uma letra. Ai eu vejo a questdo, no caso,
qual é a questdo. Qual a questdo seria? O que o problema estd querendo? E vou
representando matematicamente aquilo. (A6)

Fernanda: E, eu utilizo coisas das redes sociais, por exemplo. Porque ai vocé traz o
aluno pra vocé, falando de coisas da rede social e ai vocé consegue ganhar aquele
aluno de uma forma, assim, vou te dizer, ¢ maravilhoso. Ou eu gosto muito, eu sou da
tecnologia também, antes de ser, eu ja gostava de tecnologia, ou entdo eu faco algum
jogo, pego algum jogo, alguma coisa que eu consiga fazer a inser¢do disso, sem trazer
os traumas que ele ja tem em relagdo a disciplina, vamos dizer assim. (F7)

Patricia: Entdo, eu trabalho muito com situagdes geralmente do dia a dia. Por
exemplo, a questdo de trabalhar a questio da balanga 14 na equag@o de primeiro grau.
Pessoal, vamos 1a. Vamos esquecer do que a gente vai estudar de equacdo de primeiro
grau. Depois a gente entra. Na época, acho que eu tinha uma balanga, hoje eu ja ndo
tenho mais, a gente fazia, ah, eu quero que vocé traga um pouquinho de maca, um
pouquinho de laranja e ai vamos trabalhar com isso em sala. (P10)

Davi: Entdo aqui eu tento fazer algo diferente, tento mostrar exemplos do cotidiano
pra ver o que a gente pode melhorar com o entendimento deles. [...] Por exemplo, no
comego da Algebra, agora no sétimo ano, tinha uma parte que trabalhava com
formulas. Ai tinham uns problemas que, por exemplo, para medir o tamanho do
cal¢ado de uma pessoa. Ai tinha uma férmula ali, dai a gente foi explicando como é
que funcionava aquela letra ali, o que ela estava representando, tinha a medida do pé.
Entdo, essa ¢ uma parte, assim, que eu vou tentando introduzir para a gente, uma parte
pratica, por exemplo. Falar “facam a medi¢ao do pé de vocés com uma régua. Vamos
colocar ali para ver como ¢ que vai dar”. (D6)

Lins e Gimenez (1997) chamam de “facilitadoras” as abordagens que tentam associar
elementos da “vida real”, como a balanga de dois pratos (vale questionar aqui, até que ponto
uma balanga de dois pratos € parte do “cotidiano” dos estudantes). Os autores reconhecem que
esses recursos podem amenizar alguns problemas relacionados ao ensino de Algebra. Por
outro lado, afirmam que a utilizagdo de determinadas estruturas e procedimentos aplicados a

situagdes “concretas” ndo garante a compreensao “formal” desses processos.

Acreditamos que a sugestdo que fica ¢ a de que talvez ndo haja mesmo ligagao entre
0 que aconteceu no trabalho com o "concreto" e o que aconteceu no trabalho com o
"formal"; talvez sejam, simplesmente, duas atividades distintas, com seus resultados
localizados. O que pode parecer estranho nessa nossa conjectura é que nos ¢ tao facil
"perceber" que trabalhar com balangas esta “relacionado” com resolver equagdes:
Por que a crianga ndo "perceberia", ja que foi capaz de trabalhar nos dois dominios?
(Lins; Gimenez, 1997 p. 108)
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Para exemplificar, usaremos a mesma situacao proposta por Lins e Gimenez (1997).
Na equagdo “3x + 10 = 100”, pensando na igualdade como uma balanga, se retirarmos “10”
de cada lado, a balanga continua em equilibrio, “3x = 107, assim concluimos que se 3x vale
90, x vale 30. No entanto, se a situagao for “3x + 100 = 10”, como sera possivel ter “alguma
coisa mais 100” de um lado e apenas “10” do outro? Para alguém acostumado com esse tipo
de sentenca, a logica de “retirar 100 de cada lado” pode ser simples, porém, “o aluno tem de
conjuminar sozinho uma solugdo para seu dilema, que ¢ o de continuar pensando como
pensava (significados produzidos em relagao a uma balanca de dois pratos) ou adivinhar como
a professora esta pensando” (Lins; Gimenez, 1997 p. 135). Em outras palavras, a situagdo
demonstra uma limitacao epistemologica da analogia da balanga.

Igor, embora traga um exemplo do campo dos numeros inteiros, observa que alguns
professores fazem analogias artificiais, com intuito de “contextualizar”, e demonstram
resisténcia a introduzir os conceitos formais.

Igor: E, eu acho que vem desses professores que estio ha mais tempo na escola que
eles ficam tipo “ah, ndo vou nem tentar falar de ntimero oposto” [se referindo ao uso
da analogia do “estar devendo” para falar de nimeros negativos]. Ou “ta, se eu falar

de numero oposto ninguém vai entender”, ai tu tem esse pensamento e que tu insiste
mais na questdo. Gente, ndo vai me confundir, nimero néo ta devendo. (16)

Ao analisar as falas dos professores, sentimos falta da men¢do ao uso de materiais
manipulativos ou recursos tecnolégicos, como o Algeplan’ e o0 GeoGebra!®. Por esse motivo,
decidimos abordar, no retorno com os entrevistados, o porqué desse silenciamento; se apenas
ndo relataram, se ndo conhecem esses recursos, se ¢ uma escolha metodoldgica, se as escolas
nao possuem tais materiais ou estrutura para o uso de tecnologias.

De maneira geral, as respostas dos docentes ndo diferiram muito das oferecidas na
primeira rodada de entrevistas. Nenhum deles conhecia o Algeplan, por exemplo. Em relacao
ao GeoGebra, todos conheciam a ferramenta, mas nao foi relatado nenhum uso especifico
para o ensino de Algebra. Desse modo, a professora Fernanda, afirma que utilizou apenas nos
conteudos de Geometria e o professor Jonas justifica que, atualmente, a sua escola nao
apresenta estrutura para a utilizacdo desse recurso, visto que a sala de informatica estd sem

energia e ha poucos tablets em bom estado de funcionamento disponiveis. No caso da

9 Material manipulativo que consiste em blocos em forma de quadrados, em que cada quadrado possui a medida
de seu lado representada por uma letra como x, y, z. Dessa forma, a area das figuras é representada por
monomios de grau 2, como x? y? e z2. Pode ser utilizado no ensino de produtos notdveis, operagdes com
mondmios e polinémios, entre outros.

19 Software de Geometria dindmica com diversas fungdes, incluindo representacdo grafica de fungdes, pontos no
plano cartesiano e objetos geométricos.
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professora Patricia, ela sente falta de uma formacgdo especifica sobre a utilizacdo desse
recurso.

Diante dos relatos sobre o uso de recursos para o ensino de Algebra e o
desenvolvimento do pensamento e linguagem algébricos, € possivel perceber uma variedade
de abordagens e estratégias empregadas em sala de aula. Desde a introdugdo gradual da
linguagem simbolica, como mencionado por Jonas, at¢é o uso de sequéncias didaticas
adaptadas, conforme relatado por Valentina, os professores demonstram uma preocupagao em
tornar o ensino mais acessivel e significativo para os estudantes. A abordagem de situacdes do
cotidiano s3o exemplos das estratégias adotadas para promover uma aprendizagem mais
significativa e envolvente. Contudo, é importante reconhecer as limitagdes e possiveis
desafios epistemologicos que cada um desses recursos pode proporcionar.

As dificuldades enfrentadas pelos professores, seja pela falta de recursos materiais ou
pela necessidade de uma formacgao especifica para a utilizacdo de determinadas ferramentas,

nos leva a refletir acerca das questdes profissionais da pratica docente, tema da categoria

seguinte.

5.5 E Al O PROFESSOR TEM QUE ANDAR POR CONTA. QUESTOES DA PRATICA
PROFISSIONAL DOCENTE

Durante todas as entrevistas, as falas dos professores foram marcadas, também, por
questdes relacionadas a sua pratica além da sala de aula. Tais coloca¢des podem nos dar um
panorama e melhor entendimento dos relatos presentes nas demais categorias.

Em consonéncia com outras falas que tratam da formacao inicial, percebe-se que ha
grande demanda dos professores acerca de formacdes especificas com temas da BNCC, como
dito pela professora Patricia (P2). A insatisfagdo com o formato dos encontros formativos
também foi abordada pela professora Valentina (V8). J4 os docentes Davi e Lucas explicitam
a insatisfacdo com a insuficiéncia das formacoes:

Davi: E, ndo sei se vocé esta vendo na pesquisa, mas eu acho que curso de formagio
pra gente que estd atualmente na escola, em relagdo a BNCC, seria importantissimo,
s6 que € uma coisa que acontece pouco. Isso seria 6timo, eu até comentei com

outros. Porque a gente esta aqui 40 horas semanais na escola, o tempo todo, ndo tem
muito tempo pra estar buscando novas coisas. (D7)

Lucas: Assim, ¢ interessante se tivesse formagdes mais voltadas pra essa questdo,
né? E principalmente porque, como tu falou, a BNCC, ela joga no Brasil todo. E ai
tu pega um segmento [de professores] 14 que tem uma formacdo, tu pega outro
segmento que ndo tem formagao nenhuma, né? E ai o professor tem que andar por
conta, tem que aplicar aquilo ali. (L5)
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Na segunda rodada de entrevistas, perguntamos aos professores se eles participaram

de alguma formacao relativa ao tema, proposta pela secretaria de educacao do Estado. Todos

disseram que, desde entdo, ndo houve nenhuma formacao nesse sentido.

Conforme mencionamos anteriormente, a pandemia de covid-19 alterou inimeras

dinamicas sociais, sobretudo nos anos de 2020 e 2021. Nesse periodo, boa parte do ano letivo

se deu de forma remota, o que dificultou o trabalho pedagodgico, uma vez que grande parte dos

estudantes nao tinha condigdes de acompanhar as aulas. A fala do professor Jonas retrata bem

a situagao.

Jonas: A gente implantou o curriculo em 2019. Entdo, em 2019, as minhas turmas de
2020, por exemplo, a minha turma de sexto ano, em 2020, teria tido um novo
curriculo, em 2019 no quinto ano. Mas em 2020, iniciou o isolamento da pandemia.
Em 2021, a mesma coisa. E no ano passado, em 2022, que a gente voltou as aulas
100% presenciais em todas as escolas, a gente estd com uma enorme defasagem de
todos os estudantes, de todos os anos. Inclusive, 14 nos Anos Iniciais, o que eu
percebo dos colegas, dos professores nos Anos Iniciais, elas ainda, aluno com quarto
ou quinto ano, pensando em alfabetizagdo, operacdes basicas. (J11)

Por fim, os docentes foram indagados se existe alguma figura que auxilia,

acompanha ou articula o trabalho dos professores de Matematica. Jonas e Davi responderam

que se sentem desamparados nesse sentido. Fernanda relata uma experiéncia diferente dos

demais, pois trabalha em uma escola que possui um professor laboratorista:

Jonas: A rede estadual tem a figura do supervisor escolar, rarissimas escolas t€ém. E
quando tem, que é uma caréncia geral das escolas do estado, dificilmente o supervisor
vai fazer esse trabalho. Porque vdo faltar ja outros profissionais na escola, o
supervisor vai ter uma espécie de um desvio de fungdo, vai fazer o trabalho de
coordenador, vai fazer o trabalho de orientador. A rigor, o trabalho do supervisor é
olhar nossos planejamentos, nos dar feedback, garantir que o Curriculo estd sendo
cumprido. Essa ¢ a principal funggo dele. E isso é um trabalho numa escola de 600
alunos, de 60 professores. Tu imagina, um supervisor s6 também da conta dessa
monteira de planejamento. (J12)

Davi: Como que esse acompanhamento ¢ feito? Entdo, ndo tem, ndo ¢ feito, ndo tem
esse acompanhamento, a gente nao tem, aqui noés somos dois efetivos de Matematica e
tem mais um que € o professor ACT, mas a gente ndo tem contato. O nosso contato ¢
nos corredores, ¢ na hora do lanche ou quando tem a formagdo da geréncia ali, mas
como eu falei, ¢ um tema muito especifico de l4. A gente ndo tem esse
acompanhamento. Seria super interessante. (D8)

Fernanda: Entdo, aqui ¢ uma escola muito grande, aqui nds temos um laboratério de
Matematica que tem uma laboratorista. Nos fazemos RD, reunides de departamento
com os professores de Matematica juntos. A maioria trabalha s6 nessa escola, entdo,
diferentemente de outras escolas, a gente consegue seguir. Aqui é um caso diferente.
(F8)
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Uma das possiveis consequéncias das auséncias de formagdes mais especificas € o
desconhecimento dos professores sobre as mudangas curriculares, sobretudo, a inser¢ao da
unidade de Algebra na etapa dos Anos Iniciais pela BNCC.

Ao refletirmos acerca das diversas questoes abordadas pelos professores durante as
entrevistas, observamos uma série de desafios enfrentados no contexto da pratica docente, que
vao além das fronteiras da sala de aula. A demanda por formagdes especificas sobre a BNCC,
expressa por professores como Patricia, evidencia a necessidade de oferecer suporte adequado
aos educadores para que possam compreender e implementar efetivamente as mudangas
curriculares. No entanto, como destacado por Valentina, Davi e Lucas, o formato ¢ a
disponibilidade dessas formagdes, muitas vezes, ndo atendem as necessidades dos professores,
resultando em insatisfacdo e na percepcao de insuficiéncia.

Além disso, a pandemia de covid-19 emergiu como um fator adicional de
complexidade e impactou profundamente o ambiente escolar, exacerbando as desigualdades
educacionais. A defasagem no aprendizado dos estudantes, como observado por Jonas, reflete
os desafios enfrentados pelos professores ao adaptar suas praticas pedagdgicas ao ensino
remoto e mitigar as lacunas de aprendizado resultantes das restrigdes impostas pela pandemia.

A falta de acompanhamento e suporte institucional para os professores, conforme
relatado por Jonas e Davi, ressalta a necessidade de fortalecer as estruturas de apoio nas
escolas, garantindo que os educadores tenham acesso a orientacao e feedback adequados para
melhorar continuamente sua pratica.

Por fim, a insercio da unidade de Algebra nos Anos Iniciais, um aspecto
fundamental da BNCC, destaca a importancia de garantir que os docentes estejam atualizados
e informados sobre as mudangas curriculares, especialmente aquelas que impactam

diretamente o conteudo e a abordagem pedagogica.



80

6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo geral compreender como professores de
Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental se apropriam dos conteudos relativos ao
desenvolvimento do pensamento e¢ da linguagem algébricos, nas propostas curriculares
(BNCC e Curriculo Base do estado de Santa Catarina), ¢ como os ressignificam em sua
pratica pedagodgica. Tentamos atingir tal objetivo ao responder a questdo: “o que dizem os
professores acerca das suas praticas em relagdo aos contetidos de Algebra apresentados nas
novas propostas curriculares (BNCC e Curriculo Base)?”.

Iniciamos nosso trabalho com uma revisao bibliografica que nos permitiu conhecer o
que vinha sendo proposto pelas pesquisas brasileiras acerca do desenvolvimento do
pensamento e linguagem algébricos. Entre os aspectos que podemos destacar, estd a defesa de
que esse processo deve ser iniciado desde os Anos Iniciais, a partir de uma perspectiva
conhecida como Early Algebra. Essa visio também implica que a Algebra ndo pode ser
reduzida ao uso de letras para representar quantidades desconhecidas e a um conjunto de
regras e estruturas que regem a manipulagdo desses simbolos. De fato, essa perspectiva
aparece nos documentos curriculares atuais, sobretudo a BNCC e o Curriculo Base do
Territério Catarinense. Através da fala dos professores, buscamos identificar se ja € possivel
notar diferengas significativas dessa nova abordagem.

Logo na primeira categoria, “Comega no sétimo, né? Compreensao acerca do campo
da Algebra”, notamos que ainda ha professores que nio estdio a par dessas mudangas
curriculares e que, portanto, compreendem que o estudo da Algebra se inicia nos Anos Finais.
Percebe-se, também, outro problema, com raiz na formagao inicial: € visivel o distanciamento
entre a formagdo inicial dos docentes e as suas praticas na Educagdo Basica, bem como a
auséncia de foco no Conhecimento Pedagdgico do Conteudo. A maioria dos educadores
demonstrou reconhecer aspectos importantes sobre o desenvolvimento do pensamento e
linguagem algébricos e que esse processo pode ser iniciado sem a utilizacdo da linguagem
simbdlica, como foi possivel notar nas meng¢des ao reconhecimento de padrdes e dos
significados do sinal de igual. No entanto, ainda ha lacunas nessa compreensdo. Por exemplo,
um aspecto importante do desenvolvimento desse tipo de pensamento, o pensamento
relacional, ndo foi reconhecido pelos professores.

Ao falarem sobre as dificuldades dos estudantes em Algebra, é mencionada com
bastante énfase a incompreensao acerca do sinal de igual, o que demonstra que a concepgao

do sinal com sentido “operacional” ainda nao foi superada pelos alunos.
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Referente ao uso da linguagem simbolica, os professores a destacam, por
unanimidade, como um grande percalgo no caminho dos alunos em relagdo a Algebra.
Percebemos nessa categoria, que os proprios docentes se confundem com os significados que
essa linguagem pode adquirir. Outra evidéncia € que os estudantes demonstram dificuldades
na realizacdo de processos ndo mecanizados, em que ndo ha uma “regra” ou um “algoritmo”
para resolvé-los. Como discutimos, parte dessas dificuldades tém origem na transicdo da
Aritmética para a Algebra, que, conforme relato dos docentes, ainda parece ocorrer através de
uma “ruptura”, complicando o reconhecimento e a aplicagdo de abordagens do campo da
Algebra na resolugdo de problemas.

Na categoria “A gente anda conforme as condigoes. Os documentos curriculares ¢ a
pratica dos professores”, foi possivel perceber que o advento de novos documentos
curriculares ndo teve grandes impactos na pratica dos docentes em sala de aula. A maior
mudanga se encontra na questdo do trabalho burocratico, uma vez que agora ¢ necessario
guiar o planejamento através das habilidades e objetos de conhecimento presentes na BNCC.
Ademais, ¢ visivel que, apesar de haver uma Proposta Curricular e um Curriculo Base para o
estado de Santa Catarina, esses documentos estdo atualmente ofuscados pela BNCC. Através
da fala dos professores, percebe-se que nao ha esfor¢o por parte das entidades que regem a
educagdo estadual de Santa Catarina para mudar este cenario.

Na categoria “Eu sigo bastante o livro, né? Recursos para o ensino”, obtivemos
respostas interessantes, as quais demonstraram que alguns educadores compreendem a
importancia de utilizar e desenvolver diferentes aspectos da linguagem e do pensamento
algébrico antes de empregar simbolos, por exemplo. Notamos também que o livro didatico se
destaca como um “guia” para que € como deve ser ensinado, e percebemos, ainda, que
algumas abordagens podem criar limitagdes na compreensdo de determinados assuntos, como
na discussao acerca do uso da analogia da balanca.

Também € necessario destacar a pouca utilizacdo de materiais manipulativos e de
ferramentas para o ensino de Algebra, como o Algeplan ¢ o GeoGebra, que, em parte, ¢
explicada pela falta de estrutura e materiais desse tipo nas escolas, bem como pela auséncia de
formagdo em como utiliza-los.

Por fim, a categoria “E ai o professor tem que andar por conta. Questdes da pratica
profissional docente” foi um espago para acomodar e acolher os desabafos, angustias e
demandas dos professores. E perceptivel o anseio destes por formagdes mais atrativas, mais
interativas, em modalidade presencial, com temas mais pertinentes a sua pratica em sala de

aula e num formato que gere engajamento.
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Os impactos da pandemia de covid-19 também foram destacados pelos educadores.
As restrigdes impostas em 2020 e 2021, em virtude da necessidade do isolamento social,
trouxeram novos desafios e escancararam graves defasagens de aprendizagem. Ainda, dentre
as demandas, também esta o desamparo em relagdo ao acompanhamento do trabalho dos
professores, visto que, nas escolas em que trabalham, ndo hé profissionais que promovam o
didlogo e a articulagdo entre docentes da drea de Matematica com outras areas € com 0s Anos
Iniciais.

Tendo em vista os resultados encontrados e discutidos aqui, consideramos que esse
trabalho indica um horizonte de possibilidades para aprofundar e expandir essa investigacao.
Como observamos, apesar das mudangas curriculares, o ensino de Algebra no Brasil ainda
patina sobre problemas apontados em pesquisas desde os anos 1980 e¢ 1990, uma vez que
apesar de haver, por parte dos professores, conhecimento acerca de aspectos do
desenvolvimento do pensamento ¢ linguagem algébricos, trazidos também pelas mudangas
curriculares, os estudantes demonstram dificuldades em incorporar esses conhecimentos. E
importante ressaltar que a responsabilidade e a superagao desses problemas nao depende
apenas dos docentes, que se mostram conscientes desses desafios, mas que ao mesmo tempo,
carecem do apoio das instancias governamentais e daqueles que tomam decisdes acerca da
organizagdo da Educagdio Bésica. E fato que a implementagdo de novas propostas curriculares
ainda ndo foi capaz de preencher as lacunas relacionadas ao ensino de Algebra, afinal, estas
dependem também de mudangas na concep¢do dos cursos de Licenciatura, bem como em
questdes relacionadas a infraestrutura educacional.

Finalmente, destaco, agora em primeira pessoa do singular, a importincia da
realizacdo desse trabalho do ponto de vista do meu desenvolvimento profissional, enquanto
professor dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Durante praticamente todo o processo de
elaboracdo da investigagdo estive atuando em sala de aula, o que escancara o desafio que ¢é
levar a academia para a escola e a escola para a academia. Espero que, ao trazer a voz dos
professores, eu tenha conseguido (mesmo que s6 um pouquinho) encurtar o caminho para esse
didlogo tdo necessario. Em especial, gostaria de citar o entusiasmo dos educadores
participantes da pesquisa em contribuir com as entrevistas, oferecendo seu tempo de
planejamento, ou até de descanso, para expor suas visdes, concepgdes, angustias e
preocupacdes acerca do ensino de Algebra e da Matematica como um todo. Espero que nossos
encontros tenham sido proveitosos a todos eles e que, a0 menos, tenham gerado uma fagulha
de inquietacdo que lhes motive a continuar entusiasmados com o nobre objetivo de tornar a

Matematica acessivel a todos os estudantes. A vocés, minha eterna gratiddo.
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APENDICE A - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA
FERNANDA GRIFADA DE ACORDO COM AS CATEGORIAS QUE AS FALAS SE
ENCAIXAVAM

Verde: Comeca no sétimo, né? Compreensio/conhecimento acerca do campo da Algebra;
-: Professora, o que ¢ esse numero ai, essa letra? Dificuldades dos estudantes com a
Algebra;

Amarelo: A gente anda conforme as condi¢oes. Os documentos curriculares e a pratica dos
professores;

-: Eu sigo bastante o livro, né? Recursos para o ensino;

_: E ai o professor tem que andar por conta. Questdes da pratica profissional

docente.

[00:00:02] Gabriel Bom, entdo, vou comegar perguntando algumas coisas bésicas

da tua profissdo. Entdo, como que vocé se tornou professora de matematica?

[00:00:15] Fernanda Como foi esse processo? Eu se passei de matematica, fiz
matematica na UFSC, me formei em 2011, porém ndo tinha o objetivo de ser professora, eu

dei aula s6 particular.

[00:00:26] Gabriel Vocé se formou na licenciatura mesmo?

[00:00:28] Fernanda Sim, na licenciatura mesmo, mas aqui tinha muito emprego na
época, chovia emprego, eu sempre fui muito boa com nimeros, eu ja trabalhava em outra
area, e eu continuei trabalhando nessa area financeira. Ai veio uma crise, se eu nao me
engano, e ai eu sai do emprego em 2013, 2014. Ai abri uma sociedade, ndo deu certo, ai eu fui
embora pra Minas, porque eu ndo sou daqui.

[00:00:52] Gabriel Vocé é de Minas?

[00:00:53] Fernanda Nao, eu sou do Rio de Janeiro, mas moro em Minas. Isso, ¢ ai
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eu falei, o que eu vou ter que fazer? Vou dar aula, ai em 2014 eu comecei a dar aula 14 em

Minas Gerais. E, em 2014.

[00:01:06] Gabriel E ai foi 14 que vocé comegou...

[00:01:08] Fernanda Foi ali que eu comecei a verdadeira docéncia em sala de aula,
porque aula particular durante a faculdade eu dava muito, né? Sim, sim. Eu morava em
Laguna, eu ia financeiramente pra 14, eu tinha muitos alunos, s6é que ¢ bem diferente a aula

particular da aula do dia a dia da sala de aula. Os interesses sdo diferentes.

[00:01:23] Gabriel E vocé trabalha entdo, desde que vocé comecou a dar aula, com

que modalidades vocé trabalhou? Com ensino fundamental? Médio?

[00:01:33] Fernanda Ensino fundamental, médio, ja fiz um ano de trabalho gratuito
pra pré-vestibular, aqui mesmo. Mas atualmente, nesses ultimos anos que eu trabalho aqui, eu
sou ACT, mas eu trabalho aqui ha 5 anos. Teve uns anos que eu peguei aqui e a noite eu dava
aula no Seja. E dava aula no cursinho, ou pegava... ndo peguei mais ensino médio. Entdo
nesses 5 anos que eu to aqui, minha experiéncia aqui, 40 horas, sdo so ensino fundamental. Eu

optei por ensino médio.

[00:02:05] Gabriel E normalmente vocé ta trabalhando com que turmas?

[00:02:07] Fernanda Nonos anos. S6 nono ano? S6 nono ano.

[00:02:10] Gabriel Mas nos outros anos vocé trabalhou com outras...

[00:02:12] Fernanda Ja trabalhei com sextos, sétimos, mas minha preferéncia

geralmente ¢ oitavo e nono ano.

[00:02:17] Gabriel E ai normalmente vocé alterna, né?

[00:02:18] Fernanda Isso, aqui eu geralmente ndo alternei um ano s6, que foi ano

passado. Quando foi uma experiéncia muito boa, eu voltei para os mais velhos.
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[00:02:25] Gabriel Porque tem umas questdes aqui que vio falar sobre a Algebra
de uma maneira geral, mas se vocé€ ¢ de um ano no ano e tem mais experiéncia ali, vocé vai
acabar tendo que responder mais...
[00:02:36] Fernanda Sim.

[00:02:37] Gabriel Nesse ponto, né?

[00:02:38] Fernanda Beleza.

[00:02:39] Gabriel No momento, entdo, tu ta trabalhando sé aqui?
[00:02:41] Fernanda Trabalho s6 aqui, mas eu fago outra faculdade agora.
[00:02:45] Gabriel Mas vocé ta trabalhando 40 horas?

[00:02:47] Fernanda 40 horas.

[00:02:47] Gabriel E vocé ta fazendo uma faculdade de qué? So por...
[00:02:50] Fernanda Analise de desenvolvimento de sistema, tecnologia.
[00:02:59] Gabriel Entao, acho que de inicio era isso. Agora vamos para uma parte

mais relacionada ao tema da pesquisa, né?

[00:03:06] Fernanda Beleza.

[00:03:07] Gabriel Primeiro, gostaria de saber como que vocé€ caracterizaria a
Algebra dentro da escola, do ensino fundamental, que é onde tu t trabalhando. O que é essa

Algebra? O que ela envolve?

[00:03:21] Fernanda Eu caracterizo para eles, na verdade, como a inser¢do, né? Na
verdade, eles ja trabalham isso desde muito novos, s6 que ali vocé tem a inser¢do de uma

variavel, que antes a professora falava assim, pensei no numero. E a mesma coisa, ja €
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Algebra, na minha opinio. Porque eu pensei no namero, ela nio sabe que niimero pensou. SO
que ela ndo comeca inserindo para vocé€ ali uma incdgnita ou uma variavel. Ela pde um
coragaozinho, qualquer coisa. E os alunos ja vém com esse preconceito quando vocé insere
uma variavel. Entdo eu comeco trabalhando com outras coisas, mas basicamente seria isso,
né? A inser¢ao de uma variavel que ela substitui, engloba diferentes valores que vocé precisa

descobrir.

[00:04:00] Gabriel E como que vocé diferenciaria, ou como que vocé caracterizaria
a Algebra da escola e a Algebra da universidade?

[00:04:10] Fernanda A Algebra da escola, possivelmente. A Algebra da escola é
completamente diferente da Algebra da universidade. Eu digo ali, formar na UFSC, vocé
forma para dar aula para outros universitarios. Vocé ndo forma para dar aula para a escola.
Nao vejo nada que eu consiga aplicar dentro do nivel dos alunos que nés temos hoje. Nao
vejo nada, posso estar fugindo, eu me formei um tempinho j4, mas eu ndo vejo nada. Logico
que vocé comeca aquele célculo 14, vocé comeca os célculos iniciais, beleza, consegue usar
alguma coisa. Mas eu nao vejo nada assim que fala, ndo, eu vou usar isso 14 no ensino

fundamental, ou no ensino médio, por exemplo.

[00:04:50] Gabriel E durante a tua formagdo inicial, vocé chegou a discutir o

ensino de Algebra?

[00:04:56] Fernanda Nao, nunca discuti.

[00:04:58] Gabriel O termo pensamento algébrico ja apareceu em alguma...

[00:05:03] Fernanda Ja apareceu, mas eu nao acredito que houve uma discussao do

pensamento algébrico assim. Vou ser bem honesta, eu ndo me lembro.

[00:05:11] Gabriel S6 a questdo da linguagem algébrica?

[00:05:13] Fernanda Sim, sim. Eu lembro que até bobeei em Algebra linear. Eu

reprovei, ndo, ndo reprovei, foi em Algebra linear que eu provei. Mas eu vou te dizer assim,
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ndo vou me lembrar, sendo mais honesta, dessa questdo do pensamento algébrico, eu ndo me

lembro. Ndo me lembro mesmo.

[00:05:35]

Gabriel

Até pela forma que tu falou, assim, de ndo ter uma relagdo entre

a Algebra do ensino superior e da...

[00:05:42]

[00:05:43]

[00:05:47]

[00:05:47]

[00:05:50]

dois.

[00:05:54]

poucos.

[00:05:58]

[00:06:01]

Fernanda

Gabriel

Fernanda

Gabriel

Fernanda

Gabriel

Fernanda

Gabriel

Nao, ndo tem.

Nao tem esse esforgo de... Do curso mesmo, né?

N3ao, nao tem.

De tentar relacionar as duas coisas.

Tanto que a gente sabe que entra 30, na minha turma formamos

E, também entrou bastante gente na minha turma e formou

E, entdo a gente v€ que ndo...

E na formacao continuada, vocé teve oportunidades, assim, de

algum momento de discussdo desses assuntos?

[00:06:12]

Fernanda

Entdo, na formacdo continuada aqui, agora que eles estdo

inserindo, assuntos que fazem realmente, que sejam interessantes e voltados para disciplinas

diferenciadas. Antes eram assuntos aleatorios, formas de ensinar no pensar pedagogico e nao

ensinar naquela pratica ali da matematica, né? Mas agora sim, eles estdo pedindo os nossos

planejamentos e tém falado de formas da gente dar aula, da inser¢do de tecnologia, s6 que sao

coisas que a gente ja fazia antes, s6 que a formagdo continuada nunca nos apresentou, assim.

[00:06:47]

Gabriel

E isso foi mais recente?
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[00:06:49] Fernanda Bem recente, acho que bem nesse ltimo ano.

[00:06:52] Gabriel Tem alguma... Eles enfatizam a questdo do curriculo base?

[00:06:56] Fernanda

[00:07:14] Gabriel Mas a principio relativo a Algebra especificamente, nio...

[00:07:20] Fernanda

[00:07:49] Gabriel E... Indo mais para o... O objetivo da pesquisa, né?

[00:07:57] Fernanda Sim.

[00:07:59] Gabriel De que forma, entdo, essa chegada dos novos curriculos,
BNDCC e curriculo base, tem... Pode ter alterado a tua forma de trabalhar, principalmente as
questdes da Algebra? Vocé acredita que isso mudou a tua abordagem na sala de aula, a tua
pratica? Se mudou como que, de que forma? E se, por exemplo, no livro didatico, vocé

percebeu alguma  diferenca? O que vocé pode me falar a respeito?

—

00:08:30] Fernanda
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[00:09:48] Gabriel Sim, ¢ mais ou menos isso, assim. E que dificuldades, indo
especifico para a Algebra, tu consegue notar como sendo os principais percalgos dos

estudantes na area da Algebra?

—
S
<
—
Q
[e)
N

—_—

Fernanda

[00:10:38] Gabriel Até no sexto ano eu consigo perceber essa diferenca. Tem umas
coisas, no livro assim, uma atividade que alguém escreveu e borrou por cima. O que € que

escreveu ali do lado do igual? Mas ai bota uma letra

—

00:10:52] Fernanda E bloqueia. Ah, ¢ letra. Onde eu vou usar isso? Ah, no seu
celular. Joguinho. Uber. Sempre usando uma equacao, sem que vocé perceba. Entdo eu acho
também essa, vocé relacionar com a realidade deles, tentar trazer tal problema, tal coisa, vocé

A y . . . I3

vé e ai vocé fala, nossa, realmente ¢ importante. Desmistificando, né? Nossa, essa vida tem

[00:11:17] Gabriel Entdo, vocé ja acabou falando um pouco disso, né? De que faz

muito com que tu me introduzi o uso da linguagem simbdlica, né?
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[00:11:24] Fernanda

[00:11:54] Gabriel E em que momento vocé considera que se inicia o processo de

desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébrica?

[00:12:03] Fernanda Entdo, a gente comeca na questdo da linguagem simbolica ali

no sétimo ano. N¢é? A gente ja comecga com equagdes ali.

[00:12:14] Gabriel Mas em que momento voc€ acha que ja dd pra comecar a

introduzir ali ideias que vao ajudar naquela...

[00:12:21] Fernanda Eu ja acho que com esses probleminhas que vocé falou de
borrar e ndo colocar, eu acho que ja pode ser a partir do quinto ano. No quinto ano com uma
professora que goste, vamos assim dizer, e que entenda que nos temos problemas de pessoas
ndo gostarem de matematica e ndo querendo explicar matematica, né? Mas a partir do quarto
ano eu também acho que vocé ja consegue, por exemplo, trocar até uma tabuada, se vocé
troca ali, que nimero que eu vou colocar aqui que vai dar tanto? O aluno vai ter essa nocao. E
ai a gente vai desmistificando pra que quando ele chegue 14 no sétimo, no oitavo ano, ele ndo
tenha esse baque quando vocé trocar por uma letra. Porque ele j4 tem esse pensamento

construido. Eu acredito assim. Quarto, quinto ano do ensino fundamental um.

[00:13:04] Gabriel Justamente, eu vou botar isso no roteiro, porque uma das
novidades da BNCC ¢ a questio da insercio da unidade de Algebra nos anos iniciais. Entdo se
colocou ali uma unidade que desde o primeiro ano, na verdade, se trabalham, a proposta ¢ que
se trabalhem conceitos relacionados a algo. Nao ¢ a Linguagem simbolica, ndo ¢ uma
equacdo, mas sdo ideias, sdo tipos especificos de tarefas que buscam desenvolver ideias
relacionadas ao pensamento algébrico e vai treinando a linguagem e tal. Claro, tudo com

linguagem natural, que eles escrevem ou que usam na tabela, mas existe essa questdo que
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inclusive até no momento que chegou foi uma novidade e até preocupou os professores do
ensino fundamental um. Porque imagina, a Algebra, as pessoas tém uma nogido de que ¢é
equagao, um bicho papao. Inclusive ndo sei se vocé trabalhou com outras turmas e tal, vocé
consegue perceber alguma diferenca em alunos que possam ter tido contato com esse tipo de

conhecimento? De repente eles ndo pegaram ainda.

[00:14:37] Fernanda

[00:15:56] Gabriel Em questdo de conteudos, quais voc€ considera mais

desafiadores para trabalhar na area da Algebra? Tem algum especifico que se destaca, que

vocé acha que tem uma dificuldade?

[00:16:13] Fernanda
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[00:16:54] Gabriel Que ¢ normalmente quando a primeira coisa mais que usa
linguagem simbolica. E essa introducdo envolve tudo isso. Bom, aqui eu tenho uma atividade
e eu quero que vocé dé uma lida nela, veja o que esta sendo perguntado aqui. E quero que
vocé me diga se tem elementos do pensamento algébrico que esse tipo de tarefa pode

desenvolver. E quais. Entdo, pode dar uma olhada aqui. O que vocé falou dos emojis.

[00:17:31] Fernanda E, é uma forma de atrai-los. Entdo, isso. Até mais para frente,

quando a gente trabalha com sequéncia o aluno ja consegue.
[00:18:08] Gabriel Entdo, o que vocé acha?

[00:18:11] Fernanda Eu acho que tem bastante. Bastante coisa que relaciona o
pensamento algébrico, porque o aluno, além da inser¢do de um simbolo que vai representar
futuramente uma incognita, tem as relacdes no aumento da carinha. Deixa eu ver o que mais.
O aluno vai conseguir ter uma no¢do ao ele continuar fazendo o desenho da figura. Ele vai
conseguir ter uma nocao que ela estd aumentando de um em um. E isso também vai fazer
parte do pensamento algébrico. Ele vai conseguir pensar, eu sei a carinha inicial. O que esta
faltando? O que eu acho, as vezes, que eles tém dificuldade se fosse multiplicando. Ai

multiplicando  eles  tertam  dificuldade, mas  somando seria  tranquilo.

[00:18:51] Gabriel E, porque e tu acha que os estudantes dos anos iniciais mesmo

ndo sendo da tua area
[00:18:57] Fernanda Eu acho que conseguiria. Conseguiria.

[00:19:00] Gabriel Justamente porque essa tarefa aqui eu tirei ela de uma de uma

tese de doutorado.

[00:19:07] Fernanda Sim.
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[00:19:08] Gabriel A proposta aqui, bom, primeiro a proposta € que o estudante
consiga chegar na proxima figura. Mais simples. Ai aqui que ele relaciona organizando a
tabela, ¢ claro. 1, 2, 3, 4, 5 tranquilo. Ai a ideia ¢ que para os proximos ele perceba que nao
vale a pena ficar desenhando tudo, entdo ele precisa do que? Ele precisa entender o que que
esta acontecendo para, enfim, e ai esse processo a gente costuma chamar de generalizagao. E
ai aqui, inclusive, fala qual ¢ a regra que permite calcular o nimero de carinhas dessa figura.

Tente descobrir € escreva com suas palavras.

00:20:01]  Fernanda | GRS

[00:20:04] Gabriel Mas a ideia € assim, essa tarefa foi desenvolvida com alunos do
terceiro e do quinto ano e junto com a mediagdo com a professora e tal eles conseguiram
compreender isso e ¢ um exemplo do que que de como que a gente pode trabalhar a questdo
da Algebra 14 nos anos iniciais. Que a linguagem algébrica o pensamento algébrico nio ¢ uma

coisa que esta soO la nas equacoes.
[00:20:38] Fernanda Sim, ndo, tem tudo la.

[00:20:40] Gabriel Ou s6 14 no sétimo ano. Entdo esse ¢ o objetivo desse tipo de

tarefa e que também a gente tem que valorizar a questdo da linguagem natural para depois...

(00:20:53]  Fernanda OSSO

[00:21:01] Gabriel Isso é...

00:21:02]  Fernanda NSRS OR NI

[00:21:10] Gabriel Mas, claro, conforme vao passando o tempo a gente tenta ir
passando de uma linguagem para outra. Mas se vocé fosse trabalhar com alguma das suas
turmas talvez do nono ano vocé mudaria? O que vocé poderia alterar nessa tarefa para

trabalhar com eles? Vocé alteraria alguma coisa?
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[00:21:40] Fernanda

[00:22:22] Gabriel Em seguida, tem uma outra situacdo aqui. Vou deixar pra
vocéLer. Tem essa expressdo aqui. E ai pode ir até o final do paragrafo. Depois ai tem uma
pergunta e ai... Retomando, isso realmente ¢ uma pesquisa que foi feita faz bastante tempo,
até. Mas ela é citada em varios trabalhos relacionados na 4rea de Algebra. Justamente porque
tinha essas respostas possiveis, a maioria respondeu 12, ou 17. E ai eu queria saber, o que o

estudante pensou pra responder 12? O que vocé diria?

[00:24:11] Fernanda

[00:24:23] Gabriel Numero negativo?

[00:24:25] Fernanda

[00:24:33] Gabriel Mas achei interessante a coisa do nimero negativo, porque até

agora ninguém tinha pensado nessa... Mas pode ser, dependendo da fase.

[00:24:43] Fernanda Acabei de fazer uma avaliagdo agora e eles erram muito o sinal,

entdo... Ndo € uma coisa assim descartada mesmo.

[00:24:50] Gabriel Mas isso ¢ interessante, o que vocé€ acha que causa esse tipo de

resposta?
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[00:24:59] Fernanda

[00:25:29] Gabriel E um pouco mais...

[00:25:31] Fernanda

[00:25:58] Gabriel Quando trazem esse exemplo assim, normalmente ¢ pra mostrar
assim como as vezes os estudantes tem uma nogao errada do sinal de igual, né? Porque eles

acham que o sinal de igual, ele sempre tem que ser o resultado de uma operagdo.

[00:26:14] Fernanda Sim!

[00:26:18] Gabriel Até tem aquelas atividades que as vezes eles fazem nos anos
iniciais, mas pode estar um pouco diferente, se tem outras até¢ pelo que tem na BNCC, mas
que eu acompanho também de outros professores, mas se tinha aquela lista assim de varias

operagdes e um igual do lado.

[00:26:34] Fernanda Sim! E s6 preencher o igual

[00:26:36] Gabriel E ai isso d4 uma nocdo de que ndo, o igual tem que ter uma
resposta de uma operacao, de uma conta, né? E ai uma das ideias de se ter, se trabalhar a
questdo do pensamento algébrico nos anos iniciais, também tem a ver com isso, assim, do

estudante ter uma nog¢ao diferente do sinal de igual

[00:26:56] Fernanda Sim!
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[00:26:58] Gabriel E entender que ele na verdade ¢ uma equivaléncia, assim, o que

tu faz de um lado, tu pode fazer do outro, tem que fazer do outro pra manter

[00:27:04] Fernanda O equilibrio, né¢?

[00:27:06] Gabriel Tem até a coisa da balanga que se usa também. E isso ¢ algo

que vai ajudar ele na hora de resolver uma equagao, né?

[00:27:19] Fernanda Com certeza!

[00:27:20] Gabriel Esse ¢ o tipo de raciocinio que ele precisa ter.
[00:27:25] Fernanda Entao...

[00:27:25] Gabriel Isso que tu falou, realmente, né? Ele tem esse pensamento que o
8 mais 4, ele tem que botar alguma coisa aqui. Sim! E eu imagino também que pra botar o 17,

ele s6 achou que tem um mais 5 ali, eu vou somar.

[00:27:37] Ternanda Esse também e vou botar. E! Pode ser, né? Olha! Olha, menina,

[00:27:49] Gabriel E, que é a mesma coisa.
[00:27:50] Fernanda E a mesma coisa.
[00:27:56] Gabriel Agora tem uma outra situagdo, né? Supde que eles ja

entenderam a situacao de...

[00:28:01] Fernanda Que € 7, né? Sim!

[00:28:06] Gabriel Tem que manter o equilibrio aqui, né? Mas ai tem duas
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possiveis explicagdes dos estudantes de como eles chegaram no resultado 7. Queria que tu

desse uma olhada no estudante 1 e no estudante 2.

[00:28:40] Fernanda Legal! Aqui ele pensou mais no... o estudante 1 pensa mais no
formato de equacdo, né? Porque ele sabe que o 8 mais 4 ¢ 12 e 12 pra chegar... né? 12 menos
5 ¢ 7? Sim! 5 pra chegar a 12 ¢ 7. E aqui o segundo estudante, ele ja pensa na igualdade das
parcelas, né? Ele ja pensa que ah, se um lado ¢ 4 ¢ o outro ¢ 5, eu vou subtrair o outro lado e
vou fazer 8§ menos 7. Interessante, eu nao teria pensado... Eu teria pensado como o primeiro

estudante, jamais como o segundo estudante. Sim, sim.

[00:29:14] Gabriel Entdo... Entdo tu achou o segundo mais interessante, né?
[00:29:19] Fernanda Mais interessante a forma de pensar.
[00:29:21] Gabriel E tu acha que essa forma de pensar ¢ interessante em que

momento? Pra Algebra?

[00:29:29] Fernanda Eu ja... Eu ja acho que ja d& pra comecar a partir do momento
que vocé comega com a equagdo, voc€ comeca a trabalhar a equagao no sétimo ano, eu acho
que j& da pra comecar a incluir um pensamento assim. Porque ai vai ajudar a desmistificar

aquela relagdo que o aluno tem com a equagdo e tudo aquilo que envolve varidvel.

[00:29:47] Gabriel Porque justamente aqui ele tem um pensamento da igualdade

como uma coisa viva, né?

[00:29:53] Fernanda Sim! Como se fosse realmente um pesinho.

[00:29:58] Gabriel Esse pensamento ¢ importante na hora de, por exemplo, pensar
numa func¢do que acontece se uma coisa aumenta, ou diminui. Entdo ¢ um pensamento que

esta mais ligado a um movimento, né? A variagao.

[0N:30:17] Termands Porque a gente até trabalhou isso no inicio, porque ele pode...
Depois a gente trabalha com sinal, eu comecei com a soma assim, porque aqui eles podem
entender que eles podem colocar qualquer valor. Fulano, que ntimero vocé colocaria? Ciclano,
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[00:30:50] Gabriel E aqui, por fim, tem outra situacdo, que ¢ uma conta de

multiplicagdo, e ai qual seria a maneira mais usual de resolver esse tipo de conta, né?

[00:31:04] Fernanda Os alunos iam fazer no papel, né? Nao fariam multiplicagdo.
[00:31:10] Gabriel Eu também acho que eu faria assim, mas aqui...
[00:31:12] Fernanda Eu também acho que eu faria, mas de vez em quando eu tento

mostrar pra eles isso que eles falaram aqui, por exemplo, ele sabe fazer... Eu quero fazer 96
vezes 3, por exemplo. Entdo eu vou fazer 90, eu tenho um aluno que pensa assim, 90 vezes 3,
6 vezes 3, porque ¢ mais facil, e vou somar os dois valores. Que seria mais ou menos essa
ideia aqui do... Mas ndo com esse igual de complexidade, de fazer mil menos, e fazer...

Apesar de eu trabalhar com isso hoje...

[00:31:41] Gabriel E um exemplo possivel, mas esse aqui é um pouco mais
complexo. Mas ai é legal também de vocé pegar uma coisa da Algebra, né? Que é o produto
notavel, ¢ at¢ uma forma de vocé€ usar uma propriedade algébrica ali, pra vocé fazer um
calculo mental, né? Porque vocé entende que aquele numero ali, aquela operagdo, ¢ igual a

outra coisa, que s6 que ¢ mais facil de resolver do outro jeito.

[00:32:23] Fernanda Sim, ¢ mais facil de resolver do outro jeito.

[00:32:25] Gabriel Entdo vocé usa esse tipo de situacao?

[00:32:26] Fernanda
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[00:32:50] Gabriel Sim, e isso é... Enfim, tem tudo a ver com a Algebra.

[00:32:55]  Fernanda  Sim, eu nunca tinha pensado nisso. Nunca pensei que tinha a

[00:33:01] Gabriel Mas ¢ uma... Porque ¢ entender a igualdade como uma relacao

ali e justamente... E relacionar também a aritmética com a Algebra. Nao ¢ uma separagao.

[00:33:15] Fernanda Nao ¢ uma separagao.
[00:33:17] Gabriel E principalmente no produto notavel, que dai ¢ muito mais
coisa da Algebra.

[00:33:21] Fernanda Muito mais coisa da Algebra. Bastante.

[00:33:27] Gabriel Eu acho que era isso. Vocé tem mais alguma coisa que vocé

gostaria de acrescentar?

[00:33:32] Fernanda Nao. Essa sua pesquisa ¢ s6 com seu mestrado? Nao vai ter
uma... Eu ndo queria falar com todo mundo da escola, ndo tem uma inser¢do pro Estado.
Porque a gente sabe que a gente tem um déficit hoje na minha opinido, em portugués e
matematica. Porque 14 nos anos iniciais, na minha opinido, na experiéncia que eu tenho aqui,
as pessoas acabam deixando. A gente tem nossas preferéncias e vocé acaba agindo de uma
maneira pessoal e demonstrando pro aluno a sua preferéncia e criando problemas que vem
chegar aqui desembocar no Ensino Fundamental 2 e na vida do aluno. Entdo seria
interessante, porque voc€ comegou a falar do Ensino Fundamental 1, que a gente sabe que
nossos problemas ¢ tanto aqui na escola, a gente deu um curso sobre isso, eu como outra
professora, com o diretor Gil, e ai foi interessante porque elas, ndo todas, mas falando de uma
maneira geral, tem essa dificuldade. Eu achei muito interessante as atividades, a maneira de

inserir.

[00:34:33] Gabriel A principio, a pesquisa, ela tem... Eu pedi autorizacdo pra

Secretaria do Estado e tal. No momento eu estou trabalhando s6 com professores do Ensino
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Fundamental, mas assim, o meu objetivo também ¢ vir aqui, falar com professores e também
que seja uma coisa de ndo s6 o professor me passar informagdes, mas que seja uma conversa,
que seja uma troca € que as coisas que a gente conversou aqui pode ser que vocé consiga levar
pra outros lugares e refletir na sua pratica. Entdo, se o nosso encontro hoje também vai te
ajudar a pensar como vocé trabalha questdes da Algebra, se te deu alguma ideia, se te
expandiu, ou s6 mesmo de vocé olhar pra sua pratica e falar, as vezes, ¢ uma forma da gente

refletir € melhorar também.

[00:35:29] Fernanda Entdo, eu gostaria que também tivesse um certo impacto nas
pessoas.
[00:35:37] Gabriel Inclusive, acho que eu nem te falei, eu vou pegar as entrevistas,

vou transcrever e tal, e no outro momento eu vou entrar em contato de novo contigo pra
gente... pra tu ler a transcrigdo da tua entrevista e pra que tu possa acrescentar alguma coisa,
se tu achar ou até retirar alguma coisa que tu viu e pode se interpretar de outra forma e tal,

ra... Enfim, e também nesse periodo que a gente ndo estiver conversando, mas se tu tiver

o

alguma reflexdo alguma coisa que surgir pra vocé€ que vocé gostaria de complementar pode
ficar a vontade. Entdo, eu vou entrar em contato de novo com o pessoal que eu entrevistei
depois de um tempo até eu conseguir transcrever e analisar um pouco o que tem. Outra coisa
que eu gostaria de perguntar, s6 pra finalizar, como que tem sido o acompanhamento do

trabalho de vocés? Do planejamento?

[00:36:48] Fernanda
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[00:37:41] Gabriel E importante ter o relato daqui
[00:37:43]  Fernanda  [DCHNDICOMDAIGNCONNONICIONNSIDESsOSe]
[00:37:49] Gabriel Porque eu sinto que os outros professores que entrevistei, sO

professores da rede estadual, existe um certo... Parece que estdo largados. Nao tem quem

[00:38:30] Gabriel Tinha uma coisa aqui que eu deixei passar um pouco, que era a

coisa do livro didatico. Costuma usar ele?
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ANEXO A — AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO

SECRETARLA DE ESTADD DA EDUCATAD

ESTADO DE SANTA CATARINA Conrteradsrl Regioral de Educacio de Flaiandputs
Cocrdenadaria Regional da Grande Flarandpolis h': Borgelta, = 240 - Capasiras
Rua: Irmd Bonavits, 240 - Capoairss Fona: 686 E602 2668 S 150 - Flarlantpofis S0

CNPL 82051 228/0001-5&

TERMO DE AUTORIZACAO DE REALIZACAO DE ESTAGIO OU
FROJETO DE PESQUISA

A COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCACAO DA GRANDE
FLORIANOPOLIS esti de acordo com a execuglio do projeto de extensio intitulado O
PENSAMENTO E A LINGUAGEM ALGEBRICOS: DAS PROPOSTAS
CURRICULARES AS PRATICAS DOS PROFESSORES DO ENSINO
FUNDAMENTAL dofa) pesquisador{a) CGabriel Pedro Pederssetti Graciani da
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC — Centro de Ciéncias da Eduwcagio —
Programa de Pés Graduagio em EducacSo Cientifica ¢ Tecnoligica tendo como
Orientader a Prof® Dra. Regina Célia Grando,

As Escolas Estaduais (professores de matemdtica da educagio bisica) assumem o
compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa pela autorizagiio da
coleta de dados durante os messs de Margo de 2023 até Junho de 2023, Com a
autorizacho da realizacfio da pesquisa, ficam o/a pesguisadora e sen onentadon’a
responsdveis pelos procedimentos de awtorizacio do Comité de Ftica em Pesquisa e suz
aprovagio, conforme prevé esta portaria.

Declaramos ciéncia de que nossa instituigdo é coparicipante do presente projeto de
pesquisa, e requeremos o compromisso defa) pesguisador(a) responsdvel com o
resguardo da seguranga ¢ bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados.
Autorizamos ( X ) O Ndo autorizamos () & citagio do nome da instiwicSio nos
titulos e textos das futuras publicagies dos resultados do estudo.

Floriandpolis, 03 de margo de 2023,
Atenclosamente,
Amanda C. Pereira oy
Técnico em Educagio ﬁ}‘;.?
Coordenaderia Regional da Grande Floriandpolis Ama - Pereira

Fone: 3665-4088 Tétnica em Educacio
Emails: supervissoes13@sad sc.goy.br Matriculs 331650



ANEXO B - PARECER DO CEPSH-UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA - UFSC %‘“’P
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Tilwle da Pesquisa: O pensamento & a linguagem algébricos: das propostas curnculares s praticas dos
professores do Ensing Fundamental.

Pesquisador: GABRIEL FEDRO PEDERSSETTI GRACIAMNI

Area Tematica:

Versio: 2

CAAE: 67912423 500000121

institulgio Proponente: Programa de Pdée-Greduagio em Educagho Cientifica e Tecnoldgica
Patrocinador Principal: Financiamento Praprio

DADOS DO PARECER
Himers do Parecer: 6.018.544

Apresenta;io do Projeto:

0 pbjetvo desta proposta consiste em compreender como o3 professores de matermndtica dos Anos Finals
do Ensine Fundamental se apropriam dos conteddos relatives ao dessnvalviments do pensamento e da
linguagem algébricos, nas propostas curriculares (BNCC e Curricule Base do estado de Santa Cataring) &
como (relsignificarn em sua pratica pedagdgica. Desde a homologagho da BMCC, em 2017, occome um
processo de reformulacio dos curriculos estaduals & municipais a fim de adegué-los 43 exigénclas do
documento. Em relagio ao ensino da Algebra, uma novidade & que seu estudo passa 8 cOMEar |4 nos
Anos Inicials.

Erm urn primedsno momento, propbe-se 8 andlise da BNCC e do Currlculo Base do estado de SC, & parfir das
pesquisas recentes acerca do desenvohamento do pensameanto @ da Nnguagem algébricos. Em seguida
pretende-se ouvir os professores de matematica dos Anos Finals, através de questiondnies e entravistas
como estes colocam em pratice as propostas presentes nos documentos analisados.

0 estudo em questdo consiste de uma analise documental de propostas curriculares, com foco na
companente curricular de Matematica @ em saguida da andlise de entrevistas, que serdo realizadas
seguindo os pressuposios das entrevistas reflexivas, gue ocomerdo em dols ou iés momentos com cada
entrevistade, de forma que estes possam ter acesso As transcrigbes e 8 uma pré-andlise de suas
entrevistas. O terma das enfrevistas serd a linguagem & o pensamento algébricos, bem como o9 objetos de
conheciments & hablidades presenies nos documentos cumculares

Endoropn: Universddade Fedeml de Santa Catanna, Prédio Reldona |, A Dessmbargador Wisor Lima, n® 222, sala 700

Bainna:  Trindade CEP: B5.0&0-400
UF: 5C Municipio: FLORLNOPOLUS
Talofona: (48 3721-5004 Esmall: cep.propesqgicontato.ulss. br
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associados a estes conceltos e a forma com que o8 professores vém rabalhando-os em sala de aula. Serdo
seleclonados para as entrevistas 5 professores de materndtica da rede estadual de Santa Cataring, na
regido da Grande Florandpols gue ahesm nos Anos Finas o Ensine Fundamental. O primeiro contato serd
realizado com as escolas, solictande um levantaments dos professores interessados, em seguida, secdo
sebecionades o8 professores de acordo com sua disponiblidade e também obedecendo wma certa variedade
na amaostra, com objetive de contemplar todas as etapas dos Anos Finals, bem como professores com
diferentes termpos de atuagio.

Gl i G & Paiecar: S0nE 04

Objetive da Pesquisa:

Obfetivo Frirmdno

Compreendsr como o3 professores de matematica dos Ancs Finals do Ensine Fundamental se apropriam
doa conteddos relativos ao desenvalvimento do pensemenio & da linguagem algébricos, nas progostas
curriculares (BNCC & Curriculo Base do estado de Santa Catanina) & como ressignificarn em sua pratica

pedagégica.

Avallagio dos Riscos e Beneficlos:

Fiscos:

Mervosiamao, constrangimento & canssgo durante a enrevista, eventuals desconfortos & constrangimentos a
que podem of participantes estar sujeitos & gue os procedimentos podem evocar memdnias e mobllizar
sentimantos nem sempre agradavels nos participantes

Beneficios:

ReflexBo acerca da propria prética enquanto professona), & posalvel que o professor participante consiga
perceber @ compreender, durante o didlogqo da entrevista reflexiva, elementos em suas praticas que possam
ter pasaado despercabldos antenorments.

Comentaries & Conslderagies sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa de mestrado de Gabriel Pedro Pederssettl Graciand sob onentaglo da Prof Dra.

FRegina Célla Grando vinculada ao Programa de Pds-Graduagio em Educagio Clentifica & Tecnolbgica,

Endaregn: Universidade Federal de Santa Catanna, Prédio Relona |l, - Desembargador Wieor Lma, n® 222, sala 70

Balrro:  Trindade CEP: BA.040-300
WF: 5C Municiplo: FLORLAMOPOLS
Talafone:  [(48)372 15054 E-mall: ceppropesqiioonsaio.ulss br
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Conslderacbes sobre os Termos de apresentagio obrigabdria:

A submissdo incluiu os seguintes termos:
Foda de rosto assinada

Projeto detalhado
TCLE

Declaragdo da instiuigio

Recomendagbes:

Vide Conclusies e Pendénclas

Conclusées ou Pendénclas e Lista de Inadequacies:

oo ™

Considerando gue as pendéncias foram resofvidas e o projeto observa as orentagies do CEP, recomenda-

&2 3 SUa Sprovacso.

Consideracbes Finals a ertéro do CEP:

Este parecer fol elaborado basesdo nos documentos abalxo relacionados:

Tipo Docwments Arquive Postagem Autor Siuacio
Infommaches Basicas| PB_IM i P | DEOaiE0zs ACEin
pf 103433 1
TCLE / Termos de | TELEnowo.pdf DE04/2023 |GABRIEL PEDRD Aceito
Aazentimento | 10:34:11 | PEDERSSETTI
Justificativa de GRACIAMI
L AUSENCIS —
Custros respostapendencias. pof 0404003 | GABRIEL PEDROD Aceito
14:15:54 |PEDERSSETTI
GRACIAMI_
Progetn Detalhado | | projetodetalnado pdf 04045303 | GABRIEL PEDRO Apsito
Brochura 14:13:49 |PEDERSSETTI
Inwestigador GRACIANI
Dedaracao de autorizacao.pdf 130343023 | GABRIEL PEDRO Aceiio
concondincis 15:06:01 |FEDERSSETTI
Folhe & Fosio— [folabeRostomssnado TIO3E0E [CARRIEL PEDRG | Acai
15:05:01 |PEDERSSETTI
GRACIANI
Situacio do Parecer:
Aprovado

Emderego: Universidade Federal de Santa Catanna, Prédio Relona |, R Desembargador Wior Lima, n* ZZ2, sala 701
CEPF: 88.0&0-400

Babrro:  Trindade

UF: 5C Municiplo: FLORLAMNOPOUS
Talefone: [48)3721-5004

E-mall: ceppropesqiicontaie. ufsc.br
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ol L s 0 Parecer. S0l

Mecessita Apreciacio da CONEP:
Mo

FLORIAMOPOLIS, 24 de Abril de 2023

Aszsinado por:

Melson Canzian da Siiva

(Coordenadona))

Endorego:  Universidade Federal de Santa Cafanna, Prédio Reldona |l, A& Desembaegador Vieor Lma, n® 222, sala 704

Bairro:  Trindade
WUF: 58C Municipio: FLORWGMOPOLUS
Telofone: [483771-5054

CEF: BH.040-400

E-mall: ceppropesgifioontaio. ulsc br
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